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Die vorliegende Arbeit entstand aus dem Wunsch heraus die Vorbereitungsarbeit des Dolmet-
schers1 über die praktischen Übungen im Rahmen des Studiums hinaus aus einer lerntheoreti-
schen Perspektive zu betrachten. Dem Dolmetscher sollen die Vorgänge des Lernens, Wis-
sens und Verstehens im Einzelnen bewusst gemacht werden, sodass dieser seiner eigenen 
Vorbereitung mit einer reflektierteren Haltung begegnen kann. 
Im Mittelpunkt steht dabei der Wissenserwerb mit seinen inneren lernpsychologischen Pro-
zessen im Gegensatz zum weiter gefassten Begriff des Wissensmanagements, der sich aus 
ökonomischer Perspektive mit der Nutzung und Optimierung von Wissen befasst.  
Es wird unterschieden zwischen dem Wissen, das den Dolmetscher zu seiner Tätigkeit befä-
higt (Dolmetschstrategien, Sprachkenntnisse etc.) und solchem Wissen, das sich der Dolmet-
scher vor einem Einsatz aneignet. Lediglich letzteres wird im Rahmen dieser Arbeit behan-
delt. 
Auch hier tritt das in der Translationswissenschaft vorhandene Problem auf, dass zwischen 
Besonderheiten des Übersetzens und Dolmetschens nicht immer unterschieden wird oder 
werden kann. Dies gilt auch und in besonderem Maße für unterschiedliche Arten des Dol-
metschens. Die vorliegende Arbeit befasst sich hauptsächlich mit der Vorbereitung eines Si-
multandolmetschers in der Kabine. Einige Ergänzungen zum Konsekutivdolmetschen lassen 
sich nicht vermeiden. 
Die Arbeit gliedert sich in die Kapitel Wissen, Gedächtnis, Lernen und den Wissenserwerb 
beim Dolmetschen. Das zweite Kapitel bietet einen Überblick über das Wissen, das für den 
Dolmetscher von Relevanz ist, Kapitel drei bietet einen Einblick in die Funktionsweise des 
menschlichen Gedächtnisses, welches eine Grundvoraussetzung für die in Kapitel vier be-
schriebenen Lernprozesse ist. In Kapitel fünf wird die Vorbereitung auf einen Dolmetschein-











                                                          
1 Der vereinfachten Schreib- und Lesbarkeit wegen wird in folgender Arbeit das generische Maskulinum ver-
wendet. Sämtliche Personenbezeichnungen schließen jedoch alle biologischen und sozialen Geschlechter ein. 
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2. Welches Wissen braucht der Dolmetscher 
Um der Frage nach dem Umfang und der Art des Wissens, das der Dolmetscher für seine Ar-
beit braucht, nachgehen zu können, ist es angemessen, zunächst einen kurzen, wenngleich 
unvollständigen, aber für diese Zwecke durchaus ausreichenden Exkurs zu wagen, erstens in 
die Überlegungen zu einem „gelungenen Dolmetscheinsatz“ und zweitens zur Definition des 
Begriffs „Wissen“. Den Zusammenhang zwischen beiden Konzepten und ihre Auswirkung 
auf die Arbeit des Dolmetschers macht Rütten (2008) deutlich: 
„Informations- und Wissensmanagement im Konferenzdolmetschen ist der bestmögliche Um-
gang mit Wissen und Informationen mit dem Ziel der Erfüllung der Dolmetschleistung zur Zu-
friedenheit des Kunden (gelungene, problemlose Kommunikation) und dem Ziel der Gewinner-
zielung (nicht etwa als Freizeitvergnügen). Es geht also um die Optimierung der Vermeidung 
von Wissens- und Informationslücken. Konkret: Wie schaffe ich es, mit geringstmöglichem 
zeitlichen und finanziellen Aufwand sämtliches benötigtes Wissen für einen Dolmetscheinsatz 
zu erwerben bzw. - realistischer - wie schaffe ich es, in der verfügbaren Zeit und mit den ver-
fügbaren Mitteln relevantes Wissen bzw. so viele Informationen wie möglich verfügbar zu ma-
chen?“ (Rütten 2008:22) 
 
Der gelungene Dolmetscheinsatz 
Rütten definiert den gelungenen Dolmetscheinsatz mit der Zufriedenheit des Kunden in Hin-
blick auf die Kommunikation. Mit der Frage nach der Qualität des Dolmetschens hat sich 
auch Sylvia Kalina befasst. Sie stellt fest, dass die Definition des Qualitätskonzepts in Bezug 
auf die Dolmetschleistung im Unterschied zum Übersetzen nicht der Nachbesserung dienen 
kann, sondern einer kontinuierlichen Qualitätssicherung. Die Bewertung der Qualität ist ins-
gesamt schwieriger, da der Rezipient eine Leistung beurteilen soll auf Grundlage einer ande-
ren Leistung (Ausgangsrede), die er selbst gar nicht versteht. Außerdem liegt die zu bewer-
tende Leistung (Dolmetschleistung) nicht im Interessenfokus des Rezipienten, der sich eigent-
lich nur für den Inhalt der Ausgangsrede interessiert (vgl. Kalina 2004a:755). 
Kalina definiert unterschiedliche Personengruppen, die ihrerseits Anforderungen an den Dol-
metscher und v.a. dessen Leistung haben (Veranstalter einer Konferenz, der Redner, der Dol-
metscher selbst, der Rezipient, der Kabinenkollege etc.). Aus diesen unterschiedlichen Erwar-
tungen heraus fasst sie drei Anforderungsdimensionen für eine gute Dolmetschleistung zu-
sammen: den Inhalt (z.B. Übereinstimmung mit dem Original, logische Kohärenz, Vollstän-
digkeit, Genauigkeit), die Versprachlichung (grammatikalische Korrektheit, Einhaltung ziel-
sprachlicher Normen, Verständlichkeit, stilistische Angemessenheit, terminologische Adä-
quatheit etc.) und die Performanz (Stimme, Vortrag, Sprechen etc.). Der ersten Anforde-
rungsgruppe (Inhalt) wird der Dolmetscher durch wissensgestützte Strategien im außersprach-
lichen Bereich und der zweiten Gruppe durch wissensgestützte Strategien im sprachli-






Definition des Wissensbegriffs 
Auch wenn im Rahmen der Dolmetschwissenschaft die Frage nach dem Wissensbedarf des 
Dolmetschers auftaucht, bemängelt Pöchhacker (1994), dass der Begriff des „Wissens“ für 
dolmetschspezifische Forschungszwecke bislang nicht ausreichend definiert wurde: 
"Der Ausdruck Wissen wurde bisher gleichsam naiv, also ohne Erläuterung seiner begrifflichen 
Problematik verwendet, so wie dies auch für viele translationsbezogene Abhandlungen kenn-
zeichnend ist, die pauschal auf das ‚Vorwissen‘ oder ‚Weltwissen‘ verweisen. Wie aber läßt 
sich ‚Wissen‘ wissenschaftlich beschreiben und faßbar machen?" (Pöchhacker 1994:82) 
 
Rütten hingegen definiert „Wissen“ in ihrer Dissertation zum Thema Wissensmanagement 
wie folgt: 
„Wissen ist die Gesamtheit von Kenntnissen und Fähigkeiten, die zu einem gegebenen Zeit-
punkt so erworben wurden, dass sie in einem bestimmten Kontext oder aufgrund eines aktuellen 
Bedarfs aufgenommen oder gezielt abgerufen und durch Vergleich mit bestehendem Wissen in-
terpretierbar und anwendbar wurden; […]“ (Rütten 2006:21) 
 
Damit definiert Rütten das Wissen als ein ökonomisches Gut, das zu einem bestimmten 
Zweck gezielt aufgenommen und abgerufen wird. Etwas freier dagegen sind Definitionen aus 
der kognitiven Linguistik, wie zum Beispiel die Wissensdefinition von Schwarz, die zwar 
auch eine Wissensmenge definiert, aber unter Wissen darüber hinaus auch das Meta-Wissen 
versteht, nämlich wie mit jener umzugehen sei: 
„Wissen ist die Menge aller Informationen, die ein Mensch intern gespeichert hat. Eine Grund-
annahme der Kognitiven Wissenschaft ist, dass wir die uns umgebende Welt auf eine spezifi-
sche Art mental darstellen und dass bestimmte Verarbeitungsprozesse auf diesen mentalen 
Strukturen ablaufen, die komplexes Verhalten ermöglichen. Wissen ist also nicht nur eine stati-
sche Ansammlung von Erfahrungsinhalten, sondern auch die Fähigkeit, auf diesen Inhalten zu 
operieren. (Schwarz 2008:99)“ 
 
An dieser Stelle soll auf den Begriff des „ausgelagerten Wissens“ hingewiesen werden. Die 
Digitalisierung ermöglicht eine Zusammenfassung und Speicherung von Wissen, die den 
menschlichen Fähigkeiten überlegen ist. Der ständig mögliche Zugriff auf externe Wissens-
speicher beeinflusst nachhaltig den Umgang mit Wissen und Gedächtnis. Auf genauere For-
schungen zu diesem Thema darf man in den nächsten Jahren gespannt sein.  
Im folgenden Kapitel soll in jeweils drei Gegenüberstellungen erläutert werden, welche Art 
von Wissen speziell für den Dolmetscher von Bedeutung ist. In einem vierten Unterkapitel 
geht es um die Frage, inwiefern das zuvor erläuterte Wissen gerade für den Verstehensprozess 
im Dolmetschen von besonderer Relevanz ist. 
2.1. Prozedurales und deklaratives Wissen 
Es wird unterschieden zwischen erlerntem Faktenwissen und ausgebildeten Fähigkeiten. Ers-
teres wird als deklaratives oder auch explizites, letzteres als prozedurales oder implizites Wis-




Definition und Abgrenzung 
Schwarz unterscheidet zwischen deklarativem Faktenwissen („Wissen dass") und prozedura-
lem Wissen („Wissen wie“) in Form von erlernten Fähigkeiten (Schwarz 2008:99f.). Häufiges 
Beispiel ist das Fahrradfahren: Man lernt es durch deklarative Erklärungen, die nach und nach 
in automatisierte Verhaltensweisen übergehen (Prozeduralisierung) und am Ende hat der Ler-
nende den Prozess des Radelns so verinnerlicht, dass er ihn nicht mehr verbal erklären kann 
(das deklarative Wissen ist nur noch schwer abrufbar). Auch komplexere Prozesse und Lö-
sungsstrategien werden auf diese Weise zu prozeduralem Wissen (vgl. Anderson et al. 
2007:283; 339ff.). 
 
Bezug zum Dolmetschen 
Das Dolmetschen erfordert verschiedene Kompetenzen, z.B. Notizentechnik, Gedächtnisar-
beit während des Dolmetschens, bestimmte Strategien etc.. Diese Fähigkeiten, das „Wissen 
wie“, werden als prozedurales Wissen bezeichnet und in der Regel im Studium erlernt. Sie 
sind Voraussetzung für die spätere Tätigkeit des Dolmetschens.  Das sogenannte Weltwissen, 
fachspezifisches Wissen über Themenbereiche, in denen gedolmetscht wird, ist hingegen Fak-
tenwissen, also deklaratives Wissen. 
Allerdings kann auch deklaratives Wissen automatisiert werden, etwa wenn es regelmäßig zur 
Anwendung kommt. So können auch Elemente des deklarativen Wissens Schritte des Wis-
senserwerbs durchlaufen und automatisiert werden. Deklaratives Wissen hat Rütten zufolge 
die Aufgabe die primäre Tätigkeit des Dolmetschens, für die das prozedurale Wissen die 
Grundlage darstellt, zu unterstützen (vgl. Rütten 2006:55).  
2.2. Spezialist und Generalist 
Die Frage, welches Wissen der Dolmetscher braucht, und vor allen Dingen wie viel davon, 
geht einher mit dem historisch gewachsenen Selbstverständnis des Dolmetschers. Früher be-
trachteten sich Dolmetscher eher als généralistes, als Menschen, die aus ihrer breiten Allge-
meinbildung heraus in sämtlichen Themengebieten dolmetschen konnten. Das beinhaltete 
zugleich die Vorstellung, dass der Beruf des Dolmetschers gar nicht erlernbar sei. Erst mit der 
Professionalisierung der Sparte und der wachsenden wissenschaftlichen Auseinandersetzung 
mit dem Dolmetschen änderte sich diese Einstellung. Kalina zitiert 2004 eine Studie aus dem 
Jahr 1979 zu der Frage, ob Vorbereitungsmaterial die Qualität der Dolmetschleistung erhöhen 
würde, was mehrheitlich negativ beantwortet wurde (vgl. Kalina 2004b:4). Mit zunehmender 
Fachspezifik auf Konferenzen und der, bedingt durch schnellere und globalisierte Kommuni-
kationswege, sich ebenfalls immer schneller wandelnden und spezialisierenden Fachwelt sind 
derartige Aussagen heute undenkbar geworden. Der Markt verlangt Verdolmetschungen von 
höchstem Niveau, die eine Vorbereitung unabdingbar machen (vgl. ebd.). 
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Die Frage nach dem erforderlichen Wissen des Dolmetschers beurteilt der größte Berufsver-
band der Konferenzdolmetscher AIIC wie folgt: 
“Although experts in intercultural communication, interpreters cannot be experts on every sub-
ject. An interpreter's main asset is an enquiring mind and the enthusiasm and willingness to 
learn every day.” (VEGA Network 2005) 
Die Expertise des Dolmetschers besteht in seiner Kommunikations- und Dolmetschkompe-
tenz und der Fähigkeit und des Willens sich Neues anzueignen. Ähnlich definiert Rütten 
(2006) die Wissensanforderungen an den Konferenzdolmetscher: 
„Weitgehende Einigkeit herrscht in der Dolmetschwissenschaft bezüglich der Aussage, dass 
Dolmetscher gleichermaßen über eine breite, allgemeine Wissensbasis („Allgemeinbildung“) 
verfügen und in der Lage sein müssen, spezifisches Fachwissen in seiner Tiefe erfassen zu 
können [Hervorhebung im Original].“ (Rütten 2006:62) 
Die Fähigkeit, das Fachwissen erfassen zu können, betont auch deutlich früher schon Danica 
Seleskovitch, indem sie sagt, dass der Dolmetscher „nicht die gleichen Kenntnisse wie der 
Redner, wohl aber intellektuelle Fähigkeiten, die mit denen des Redners vergleichbar sind 
[haben muss]; er ist dem Redner weniger aufgrund seiner Kenntnisse als vielmehr aufgrund 
seiner argumentativen Logik verwandt.” (Seleskovitch 1988:63) So muss er zwar in der Lage 
sein auf einem Anatomiekongress die chirurgische Operation zu beschreiben - er muss sie 
aber nicht selbst durchführen (vgl. Seleskovitch 1988:62). 
Es steht außer Frage, dass der überwiegende Teil freiberuflicher Konferenzdolmetscher sich 
im Laufe des Berufslebens auf ein Themengebiet spezialisiert (vgl. Gile 2009:144). Das hat 
schon allein pragmatische Gründe: Jemand, der häufig zum selben Thema dolmetscht, ist mit 
seinem Bereich vertraut. Das erspart viel Einarbeitungszeit und entspricht im Idealfall auch 
einem Themengebiet von besonderem persönlichem Interesse. 
Profundes Allgemeinwissen aus den Kulturkreisen aller Arbeitssprachen macht den Dol-
metscher zum Generalisten und sein spezifisches, sich im Laufe der Jahre herauskristallisie-
rendes Fachgebiet zum Spezialisten. 
2.3. Linguistisches Wissen und extralinguistisches Wissen 
Unterschiedliche Arten des Wissens, die sowohl für Dolmetscher als auch Übersetzer relevant 
sind, zählt Budin wie folgt auf: unternehmerisches Wissen, medientechnisches Wissen, sozia-
les und interkulturelles Handlungswissen, Informationswissen sowie translatorisches Metho-
denwissen (vgl. Budin 2002:76ff.). Auch aus den Ansätzen zur Dolmetschvorbereitung (siehe 
Kapitel 5.2.) geht hervor, dass das für den Dolmetscherberuf relevante Wissen weit über rei-
nes Sprachwissen und auch über Fachwissen hinausgeht. So spricht Kutz in seiner vielschich-
tigen Strukturierung der Vorbereitung auf einen Dolmetscheinsatz unter anderem von organi-
satorischer, translatorischer, textueller, kommunikativer, psychologischer und physiologischer 
Dolmetschvorbereitung (vgl. Kutz 2010:288). 
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Dem linguistischen wie dem extralinguistischen Wissen kommt beim Dolmetschen das 
Hauptaugenmerk zu: 
„Bei jedem Menschen hängt das Verstehen im täglichen Leben von zweierlei Kenntnissen ab: 
von der Kenntnis der Wörter und von der Kenntnis der Dinge. Für den Dolmetscher kommt bei 
der Ausübung seines Berufes aufgrund der besonderen Bedingungen, unter denen er ausgeübt 
wird, beiden Elementen wesentliche Bedeutung zu.“ (Seleskovitch 1988:60) 
 
Entsprechend spielen diese beiden Wissensarten auch bei der Vorbereitung auf einen Dol-
metscheinsatz eine wichtige Rolle. Im weiteren Verlauf der Arbeit soll sich auf die fachthe-
matische, d.h. eine Form der extralinguistischen Vorbereitung konzentriert werden. Aller-
dings sind die Grenzen zwischen linguistisch und extralinguistisch hier fließend.  
Zwar macht Gile (vgl. 2009:146) deutlich, dass es unter Dolmetschern umstritten ist, ob in der 
Vorbereitung der Fokus auf rein terminologischen oder fachlich-extralinguistischen Wissens-
erwerb gelegt werden sollte (Theoretiker plädieren Gile zufolge eher zu letzterem, während 
praktizierende Dolmetscher eher zu ersterem tendieren), doch geht das eine zwangsläufig mit 
dem anderen einher: 
„Es gilt immer auch, den Sinn (Begriff) zu erfassen und ebenso die Rolle, die dieser Begriff im 
Gefüge der Kommunikationssituation spielen wird oder könnte (Gegenstand).“ (Gätjens et al. 
2017:316) 
Terminologiearbeit hängt zwangsläufig mit Fachwissenserwerb zusammen. Tatsächlich ist 
Lederer und Seleskovitch zufolge der Fachwissenserwerb gar die Vorbedingung um “termes 
techniques” überhaupt identifizieren zu können und ihre Entsprechungen in anderen Sprachen 
zu finden. (Seleskovitch/Lederer 1989:113). Das ist eine Perspektive, aus der heraus man sich 
der Vorbereitung annähern kann. Es ist aber auch möglich vom Sprachlichen auszugehen. 
Deshalb sei an der Gegenüberstellung festgehalten. 
 
Bedeutung des linguistischen Wissens 
Unter linguistischem Wissen wird im Übersetzungskontext das Beherrschen der Fremdspra-
che verstanden. Ebenso wichtig sind beim Dolmetschen die Kenntnisse der Muttersprache. 
Die AIIC schreibt dazu: 
“You should be aware that: Thorough mastery of the mother tongue is crucial to the quality of 
the interpreter’s work; this can sometimes be forgotten in the drive to learn foreign languages.”  
(VEGA Network 2005) 
Lederer und Seleskovitch spezifizieren das Kenntnisniveau der Muttersprache und fordern 
eine intuitive Beherrschung, die es ermöglicht nach Ermessen in jegliches Register zu wech-
seln (vgl. Seleskovitch/Lederer 1989:226). 
Die AIIC betont weiterhin, dass die Sprachpflege sowohl in der Mutter- als auch in den 
Fremdsprachen ein lebenslanger Prozess ist. Dem schließt sich auch Paradis im Rahmen sei-
ner Forschungen zum Bilingualismus an: 
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„A language needs to be used in order to keep its activation threshold sufficiently low to prevent 
accessibility problems. Within each language, the ease of access to its various items is propor-
tionate to the recency and frequency of their use.“ (Paradis 2004:31) 
Diese Thematik der Abrufbarkeit von Sprache ist von besonderer Relevanz für die Arbeit des 
Dolmetschers und wird in Kapitel 3.2. noch weiter betrachtet.  
Zwar stellt eine Perfektion anstrebende Kenntnis der Allgemeinsprache, mit hoher Abrufbar-
keit und auf verschiedenen stilistischen Ebenen die Basis für das Dolmetschen dar, von nicht 
minderer Relevanz ist jedoch ergänzend dazu die Fachsprache. So fordert Budin ein "mög-
lichst perfektes Wissen” über die Sprachen, aus denen, bzw. in die übersetzt wird. Ihm zufol-
ge gehören nicht nur Grammatik, Stilistik, Lexik etc. dazu, sondern v.a. auch fachsprachen-
spezifisches Wissen, wie Textsortenkonventionen, Rezeption und Produktion von Fachtexten 
aller Art, sowie fachspezifisches Kommunikationswissen (Budin 2002:76). Die Schnittstelle 
zwischen Fachwissen und Sprache nennt Budin Terminologiewissen (vgl. ebd.). Auch Gile 
betont die Relevanz der Fachsprache und führt aus, dass erfahrene Dolmetscher die Fachlexik 
eines Bereichs einer Sprache oft besser beherrschen als Muttersprachler: 
„On the other hand, after working for years in a wide range of conferences, they tend to know 
specialized lexical units and phraseology in many sociolects and technolects better than educa-
ted native speakers who are not experts in the relevant fields.“ (Gile 2009:234f.) 
Mit der exzellenten Beherrschung der Fachsprache geht selbstverständlich auch extralinguis-
tisches Wissen in entsprechendem Fachbereich einher. 
 
Bedeutung des extralinguistischen Wissens 
Wie eingangs erwähnt gehört zu den extralinguistischen Kenntnissen des Dolmetschers kei-
neswegs lediglich das Fachwissen. Über die Kenntnisse zum Dolmetschprozess im weitesten 
Sinne (d.h. von der Kundenakquise über die Vorbereitung hin zur Dolmetschstrategie wäh-
rend des Dolmetschens) hinaus gehört Allgemeinwissen, Weltwissen, kulturelles Wissen und 
Fachwissen über die zu dolmetschenden Inhalte.  
Seleskovitch und Lederer illustrieren, warum es nicht möglich ist ohne ein Minimum an Hin-
tergrundwissen zu dolmetschen. Als der amerikanische Präsident Johnson Vietnam den Krieg 
erklärte sagte er: “I won’t be the first president to lose a war”. Für diesen Satz gibt es zwei 
Interpretationsmöglichkeiten: „Ich werde den Krieg verlieren und nicht der erste Präsident 
sein, der davon betroffen ist” oder “Ich werde den Krieg nicht verlieren und damit nicht der 
erste Präsident sein, der je einen Krieg verliert”. Erst Kontextwissen (ein kriegserklärender 
Präsident wird wohl vom Sieg überzeugt sein) und Allgemeinwissen (nämlich, dass zuvor nie 
ein amerikanischer Präsident einen Krieg verloren hat) führen zur richtigen Interpretation 
(vgl. Seleskovitch/Lederer 1989:74). Im Gegensatz zum Übersetzer hat der Dolmetscher, 
wenn er auf solche Ambiguitäten oder andere Interpretationsspielräume der getätigten Aussa-
gen trifft, nicht die Möglichkeit und erst recht nicht die Zeit nach externen Verifikationen in 
Enzyklopädien oder Wörterbüchern zu suchen. Er ist deshalb in der Interpretation der Aussa-
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ge in hohem Maße auf sein Wissen angewiesen (Seleskovitch/Lederer 1989:75). Als solch 
relevantes Allgemeinwissen definieren die Autoren Aspekte des aktuellen Zeitgeschehens aus 
Politik und Wirtschaft, aber auch Soziales und Technik. Sie fordern, dass nicht nur oberfläch-
liche Begriffe bekannt sind, sondern eine “connaissance réelle” aufgebaut wird (Selesko-
vitch/Lederer 1989:228). Es muss davon ausgegangen werden, dass der Fundus an Allge-
mein- und Weltwissen in einem dauerhaften Prozess erworben wird und nicht im Rahmen 
einer spezifischen Einsatzvorbereitung. 
Wie das Fachwissen für den Dolmetscher definiert ist, geht zum einen aus den oben erwähn-
ten Anforderungen hervor (Kenntnisse der Fachsprache, Analysewissen, aber kein Urteils- 
bzw. Durchführungswissen), zum anderen aus Anforderungen an die Dolmetschvorbereitung 
(siehe auch Kapitel 5.2.). Dazu gehört eine solide Terminologiearbeit in allen Arbeitssprachen 
(Fachsprache), ein methodischer Überblick darüber, wie das Fachgebiet funktioniert und v.a. 
argumentiert, ein Überblick über die wichtigsten Zweige und Strömungen oder Aspekte und 
Perspektiven des Fachgebiets sowie ein Überblick über aktuelle Entwicklungen und Tenden-
zen mit evtl. Gemeinsamkeiten oder Unterschieden in den Ländern der Arbeitssprachen. 
Budin fasst die Fachwissensanforderungen an den Fachübersetzer wie folgt zusammen: 
„Ohne umfangreiches Sachwissen ist es jedenfalls unmöglich, einen Fachtext zu verstehen, d.h. 
das in diesem Text enthaltene Wissen auf Plausibilität und Richtigkeit überprüfen zu können. 
Dies wiederum ist Voraussetzung für den Transferschritt bzw. die Zieltextproduktion [...].“ 
(Budin 2002:76) 
Dies gilt (mit Einschränkung) auch für den Dolmetscher, wobei in dessen Berufsfeld das Ver-
ständnis und weniger die Überprüfung auf Plausibilität im Vordergrund steht. Zwar besteht 
für den Dolmetscher im Rahmen seiner Output-Kontrolle auch die Notwendigkeit einer ge-
wissen Plausibilitätsprüfung, dennoch ist es kapazitär nicht zu leisten auch den Redner-Output 
auf Plausibilität zu überprüfen. Im Folgenden soll die Rolle des Wissens für das Verstehen 
untersucht werden. In Kapitel 3.2. wird näher auf kognitionspsychologische Aspekte des Ver-
stehens eingegangen. 
2.4. Wissen als Grundlage für das Verstehen 
Während es für den Übersetzungsprozess auf den ersten Blick ersichtlich scheint, dass die 
Beherrschung von mindestens zwei Sprachen erforderlich ist, erschließt es sich weniger of-
fensichtlich, dass der Dolmetscher auch fachspezifische extralinguistische Kenntnisse 
braucht. Das wird daran ersichtlich, dass viele unerfahrene Auftraggeber zunächst nicht die 
Notwendigkeit erkennen ihren Dolmetschern im Vorfeld Material zur Verfügung zu stellen. 
Dennoch ist eine sorgfältige Vorbereitung, die dem Wissenserwerb im zu dolmetschenden 
Fachgebiet dient, von grundlegender Bedeutung für den Dolmetschprozess. Auch Kutz zufol-
ge ist es für die Rezeptionsleistung im Dolmetschprozess erforderlich eine ausreichende Wis-
sensbasis über das zu dolmetschende Thema (Fachwissen) zu schaffen (vgl. Kutz 2010:287). 
Verstehen geschieht nicht nur aufgrund der Bearbeitung des zu Verstehenden, d.h. im Falle 
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des Dolmetschers allein durch die kognitive Bearbeitung der Ausgangsrede, sondern kon-
struktiv - auf der Basis des Gewussten. So ist für das Verstehen nicht in erster Linie die 
sprachliche Äußerung und ihre Interpretation allein ausschlaggebend, sondern "wissensgelei-
tete Verarbeitung" auf Grundlage des bereits vorhandenen Vorwissens (Pöchhacker 
1994:84f.). Die Bedeutung des Verstehens für das Dolmetschen fasst Seleskovitch wie folgt 
zusammen: 
„Das Verstehen ist alles andere als ein beiläufiges Element in der Arbeit des Dolmetschers, eine 
Art intellektueller Luxus, den sich dieser sozusagen zusätzlich leisten würde, sondern bildet in 
Wirklichkeit die Grundlage seiner beruflichen Fertigkeit. Man kann sagen, dass dolmetschen 
vor allem verstehen heißt.“ (Seleskovitch 1988:60) 
 
Eine weniger radikale Bedeutung räumt Gile der Rolle des Verstehens im Dolmetschprozess 
ein. Zwar ist auch ihm zufolge das Verstehen die Grundlage des Dolmetschens. Er stellt die 
Frage, wie viel Verständnis der Ausgangsrede überhaupt erforderlich ist: 
„It is not yet clear how far the analysis of the meaning of the source-language speech must go 
before interpreting is possible. [...] such comprehension goes at least as far as understanding the 
general underlying logic of each sentence. Even by the most conservative standards, one can say 
that except for some names which interpreters may simply try to imitate phonetically, interpret-
ing requires at the very least the recognition of words in the source-language speech.“ (Gile 
2009:160) 
Hier geht Gile von einem Mindestverständnis aus, das notwendig ist, um eine Verdolmet-
schung zu gewährleisten. Insgesamt ist man sich in der Dolmetschwissenschaft jedoch einig, 
dass nicht Worte, sondern Bedeutungen transferiert werden. Dies erfordert ein Verstehen der 
Ausgangsrede über die Wortebene hinaus. Ein höherer Grad des Verstehens führt auch zu 
besseren kognitiven Behaltensleistungen (s. Kapitel 3.2.) und erleichtert wiederum das Dol-













3. Das Gedächtnis 
Das Gedächtnis ist in der Kognitionspsychologie der Ort, an dem Wissen in Form von Wis-
sensrepräsentationen gespeichert wird. In diesen Speicher wird Wissen aufgenommen (enko-
diert) und von dort wieder abgerufen (vgl. Achtergarde et al. 2006:30f.). Im Folgenden soll 
die Funktionsweise des Gedächtnisses erläutert werden, da dies die Grundlage für die Prozes-
se des Wissenserwerbs darstellt. Es wird sich vornehmlich auf kognitionspsychologische Mo-
delle beschränkt, da diese für die Anforderungen an den Dolmetscher ausreichend scheinen. 
Mit dem Fortschreiten der Erkenntnisse in den Naturwissenschaften und ihrem Einfluss auf 
die kognitive Psychologie erscheint es angebracht, hier neurologische Aspekte nicht zu ver-





Abb. 1: Informationsverarbeitung im Gehirn 
(nach Quasar Jarosz in der Wikipedia auf Englisch, CC BY-SA 3.0, 
https://commons.wikimedia.org/w/index.php?curid=7616130, 16.01.2019) 
Die für die Informationsverarbeitung wichtigsten Zellen im Gehirn sind die Neuronen. Es gibt 
sehr unterschiedliche Ausgestaltungen von Neuronen, der Prototyp besteht jedoch aus Soma 
(Zellkörper) mit Zellkern, davon abgehenden Verästelungen (Dendriten) und einem Zellfort-
satz (Axon). Axone sind sozusagen die Kommunikationsarme der Zellen, ihre Endknöpfe 
berühren fast die Dendriten der benachbarten Zelle. An diesen Stellen (Synapsen) findet die 
Informationsübermittlung statt. Neurotransmitter werden an den Axonen freigesetzt und ver-
ändern so das elektrische Potential an den Dendriten. Wird die Potentialdifferenz gesenkt, 
spricht man von exzitatorischen, wird sie erhöht, von inhibitorischen Synapsen. Dieses elekt-
rische Potential wird im Soma akkumuliert, sodass es sich schlagartig verändern kann. Dieses 
Aktionspotential wird über die Axone in hoher Geschwindigkeit bis zu deren Endknöpfen 
weitergetragen, an denen wiederum Neurotransmitter ausgeschüttet werden. Neurophysiolo-
gisch betrachtet besteht Information im Gehirn aus höherer oder geringerer elektrischer Nega-
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tivität des Membranpotentials sowie der Impulsfrequenz, mit der das Axon das Aktionspoten-
tial überträgt. Jegliche Informationsverarbeitung im Gehirn besteht also nur aus einer Erhö-
hung bzw. Senkung des Aktivierungsniveaus anderer Zellen (Anderson et al. 2007:18ff.). 
Viele kognitive Modelle legen diese Struktur zugrunde und übernehmen ebenfalls das Kon-
zept der Aktivierung und exzitatorischen wie inhibitorischen Aktivierungsausbreitung. Bevor 
auf die Verarbeitung von Information eingegangen wird, soll kurz eines der bedeutendsten 
kognitiven Speichermodelle vorgestellt werden. 
3.1. Das Speichermodell nach Atkinson und Shiffrin 
Mehrspeichermodelle gehen davon aus, dass das Gedächtnis aus mehreren Speichern besteht, 
die sich in ihrer Kapazität (wie viel Information wird aufgenommen?), Haltezeit (wie lange ist 
sie dort verfügbar?) und Verschlüsselung (wie ist sie kodiert?) unterscheiden. Im Wesentli-
chen differenziert man zwischen einem Gedächtnis für kurzfristige Behaltensleistungen, auch 
als Kurzzeitgedächtnis (KZG) bezeichnet, und einem Gedächtnis für längerfristige Speiche-
rung, dem sogenannten Langzeitgedächtnis (LZG). Der Übergang von Gedächtnisinhalten aus 
dem KZG in das LZG erfolgt durch Wiederholung (rehearsal). Das KZG ist jedoch mit ge-
ringeren Kapazitäten ausgestattet als das LZG, weshalb Inhalte, die nicht (ausreichend) wie-
derholt werden, verloren gehen. Atkinson und Shiffrin fügten mit ihrem "Drei-Speicher-
Modell" 1968 den bislang gängigen Zweispeichermodellen ein weiteres Element hinzu: das 
sensorische Register (vgl. Schermer 2006:116f.).                                                                                 
                                                                           
 Abb. 2:  Speichermodell Atkinson/Shiffrin (nach Anderson et al. (2007:211), Schermer (2006:117)) 
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Das sensorische Register 
Das sensorische Register ist die erste Instanz der Informationsaufnahme. Darin werden die 
akustischen, visuellen etc. Reize registriert. Unmittelbar nachdem die Reize wahrgenommen 
wurden, bleiben sie für wenige Millisekunden bis hin zu einigen Sekunden im ikonischen 
oder für auditorische Reize im echotischen Speicher haften. Dort zerfallen sie sofort wieder, 
wenn ihnen keine unmittelbare Aufmerksamkeit zuteil wird. Bereits 1967 wurde herausge-
funden, dass Probanden, die für wenige Millisekunden einer Buchstabentafel ausgesetzt wa-
ren, deren Inhalt besser rekonstruieren konnten, wenn man ihnen im Nachhinein konkret die 
Anweisung gab eine bestimmte Zeile zu benennen. Daraus wurde geschlossen, dass im senso-
rischen Speicher alle wahrgenommenen Informationen für eine kurze Zeit gespeichert wer-
den, allerdings erst durch gezielte Fokussierung (Aufmerksamkeit) im Kurzzeitgedächtnis 
weiterverarbeitet werden können (vgl. Anderson et al. 2007:206ff.). 
Das Kurzzeitgedächtnis 
Das Kurzzeitgedächtnis dient der weiteren kognitiven Verarbeitung der Reize aus dem senso-
rischen Register. Im Gegensatz zu den Gedächtnisinhalten des LZG sind die Inhalte des KZG 
noch bewusst. Daraus resultiert die relativ geringe Speicherkapazität von 7 (+/- 2) Einheiten. 
Einheiten können durch Sinngruppierung zu sogenannten "chunks" zusammengefasst werden. 
Beispielsweise kann eine Buchstabenkette BMWTVWDRIBMVW zu Sinneinheiten gruppiert 
und so besser gemerkt werden: BMW TV WDR IBM VW. 
Inhalte werden durch Wiederholung im KZG gehalten (maintenance rehearsal). Jemand, der 
etwa eine Telefonnummer immer wieder vor sich her spricht, bis er sie eingetippt hat, hält 
diese Information so im KZG. Diese erhaltende Wiederholung kann auch subvokal erfolgen. 
Neben dieser oberflächlichen Wiederholung gibt es die elaborierende, assoziierende Wieder-
holung, die dazu führt, dass Gedächtnisinhalte tiefer verarbeitet werden, dadurch einen höhe-
ren Bedeutungsgehalt erhalten und so ins LZG übertragen werden (vgl. Schermer 
2006:121ff.). 
Die Übertragung aus dem KZG in das LZG funktioniert entgegen Atkinson und Shiffrins 
Vermutungen nicht durch Memorierung allein. Craik und Lockhart stellten 1972 die Theorie 
der Verarbeitungstiefe (levels of processing) auf, der zufolge Inhalte aus dem KZG besser ins 
LZG gelangen, je tiefer sie verarbeitet worden sind, d.h. je intensiver sich die Probanden mit 
deren Bedeutung auseinandergesetzt haben (vgl. Anderson et al. 2007:212f.). 
Baddeleys Arbeitsgedächtnis 
Aufbauend auf dem Dreispeichermodell nach Atkinson und Shiffrin unterscheidet Baddeley 
zusätzlich noch ein Arbeitsgedächtnis (AG), in dem Informationen nicht nur für kurze Zeit 
gespeichert, sondern bearbeitet werden, und dessen Untersysteme die Funktion haben, Infor-




Abb. 3: Arbeitsgedächtnis Baddeley (modifiziert nach Baddeley 2000:418) 
 
1. Phonologische Schleife (phonological loop) 
Die phonologische Schleife dient der Verarbeitung akustischer und verbaler Informationen. 
Sie ist das am meisten untersuchte Phänomen des Baddeleyschen Arbeitsgedächtnisses. Ihre 
Aktivitäten werden im Broca-Areal für die artikulatorische Schleife und in der parietal-
temporalen Region des Gehirns für den phonologischen Speicher vermutet. Ein klassisches 
Beispiel für die phonologische Schleife ist das Behalten einer Telefonnummer für einen kur-
zen Zeitraum durch ständiges Wiederholen, d.h. lautes oder inneres, leises Sprechen (vgl. 
Achtergarde et al. 2006:35; Anderson et al. 2007:162f.). 
2. Räumlich-visueller Notizblock (visuo-spatial sketchpad) 
Analog dazu dient der Notizblock der Verarbeitung visueller und räumlicher Information. 
Dabei werden die beiden Informationsarten in getrennten Systemen verarbeitet, sodass visuel-
le und räumliche Reize einander nicht behindern. Es werden zudem nicht nur die neu herein-
kommenden Reize verarbeitet (bottom-up), sondern gleichzeitig auch Inhalte aus dem LZG 
ins AG abgerufen (top-down). Die verarbeiteten visuellen Informationen müssen nicht aus 
reellen Bildern resultieren, auch abstrakte Bildvorstellungen werden auf dieselbe Art verarbei-
tet, siehe dazu auch Kapitel 3.2.  
3. zentrale Exekutive (central executive) 
Die zentrale Exekutive steuert die Prioritäten der Reizverarbeitung, da immer nur ein Reiz 
verarbeitet werden kann (vgl. Baddeley 2009:44ff.). 
Entscheidendes Arbeitskriterium für das Gedächtnis nach Baddeley ist die Zeit. Anhand eines 
Wortlängenexperiments stellte er fest, dass Inhalte nur 1,5 bis 2 Sekunden im Arbeitsgedächt-
nis gespeichert werden: Probanden sollten sich einsilbige Worte wie z.B. "Laub, Spuk, Beil, 
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Duft, Wahn" merken, was ihnen deutlich besser gelang als sich mehrsilbige Worte wie "Lo-
komotive, Vegetation, Marionette, Chemikalie, Abiturient" zu merken. Auffällig war, dass die 
Worte besser behalten wurden, je schneller die Lesegeschwindigkeit war (vgl. Anderson et al. 
2007:213ff). 
4. episodischer Puffer (episodic buffer) 
Der episodische Puffer wurde erst im Jahr 2000 von Baddeley seinem Modell des Arbeitsge-
dächtnisses hinzugefügt. Er dient als multimodale Verbindung der Subsysteme und erlaubt es, 
akustische sowie visuelle, modal anders wahrgenommene Informationen zusammenzufassen 
und in Episoden (vergleichbar mit den chunks aus dem KZG) zu speichern, wobei die Kapazi-
tät des episodic buffers auf 4 Einheiten beschränkt ist. Es werden im episodic buffer ebenfalls 
Einheiten aus dem LZG abgerufen und mitverarbeitet (vgl. Baddeley 2009:56ff.). 
 
Das Langzeitgedächtnis 
Im Langzeitgedächtnis werden Inhalte nahezu unbefristet gespeichert. Die Hauptfunktionen 
des LZG sind damit Identifizieren, Reproduzieren und Produzieren. Identifizieren bedeutet, 
dass von außen an das LZG herangeführte Informationen wiedererkannt werden. Reproduzie-
ren bedeutet, dass Gedächtnisinhalte aus dem LZG wiedergewonnen, d.h. abgerufen werden, 
während die Produktion das Erstellen neuer Gedächtnisinhalte aus neuen Informationen oder 
die Umstrukturierung bekannter Informationen meint. Innerhalb des LZG unterscheidet man 
zwischen deklarativem Gedächtnis (bestehend aus semantischem und episodischem Gedächt-
nis) und nicht-deklarativem Gedächtnis, bestehend aus dem prozeduralen und dem perzeptu-
ellen Gedächtnis (vgl. Schermer 2006:128). 
 
 
Abb. 4: Übersicht Langzeitgedächtnis. 
 
Nicht-deklaratives Gedächtnis und deklaratives Gedächtnis werden auch als implizites bzw. 
explizites Gedächtnis bezeichnet (vgl. Anderson et al. 2007:285). Gedächtnisinhalte, an die 
man sich bewusst erinnern kann, heißen explizite Gedächtnisinhalte. Implizite Inhalte sind 
solche, an die man sich zwar nicht bewusst erinnern kann, die sich aber trotzdem positiv auf 
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eine (automatisierte) Handlung auswirken. Klassisches Beispiel für die Leistung des implizi-
ten Gedächtnisses ist jemand, der perfekt das 10-Finger-Schreibsystem beherrscht und im 
Prozess des Tippens unbewusst in der Lage ist jeden Buchstaben zu finden, der aber, wenn 
man ihn danach fragt, nicht in der Lage ist zu benennen, wo welcher Buchstabe auf der Tasta-
tur liegt. In einem solchen Fall verfügt das implizite Gedächtnis über das komplette Wissen, 
während das explizite Gedächtnis darüber kaum Auskunft geben kann (vgl. Anderson et al. 
2007:278). 
Innerhalb des deklarativen oder expliziten Gedächtnisses wird je nach Gedächtnisinhalt zwi-
schen semantischem und episodischem Gedächtnis unterschieden. Im semantischen Gedächt-
nis wird allgemeines Weltwissen und Faktenwissen gespeichert, im episodischen Gedächtnis 
befinden sich Informationen darüber, wie und wo wir etwas gelernt haben (vgl. Anderson et 
al. 2007:285). Das episodische Gedächtnis, das Erfahrungen in ihrem zeitlichen Kontext spei-
chert, hat also eher einen “chronologisch-autobiographischen” Charakter während das seman-
tische Gedächtnis Fakten ohne Zeitkomponente speichert (vgl. Schermer 2006:114f.). 
Innerhalb des nicht-deklarativen Gedächtnisses wird unterschieden zwischen prozeduralem 
Gedächtnis und dem perzeptuellen Gedächtnis, das vor allem für das Priming von Bedeutung 
ist. Wie unter Kapitel 2.1. schon erwähnt, werden im prozeduralen Gedächtnis Fähigkeiten 
und Fertigkeiten, die automatisiert ablaufen, gespeichert (vgl. Schermer 2006:128). Ebenfalls 
im impliziten Gedächtnis angeordnet ist ein Speicher, der für das Phänomen des Primings 
verantwortlich ist. Priming bezeichnet die verbesserte Verarbeitung eines Reizes als Konse-
quenz auf einen zuvor dargebotenen zusammenhängenden Reiz und ist ein gänzlich unbe-
wusstes Phänomen (vgl. Schermer 2006:203). So können Menschen Wörter, die sie bereits 
einmal gelesen, aber scheinbar völlig vergessen haben, schneller wiedererkennen als gänzlich 
unbekannte Wörter (vgl. Anderson et al. 2007:280f.).  
 
Wissensrepräsentation im Langzeitgedächtnis 
Wissen ist im semantischen Gedächtnis auf eine bestimmte Art enkodiert. In der kognitiven 
Psychologie geht man dabei davon aus, dass Wissen eingespeichert wird (Enkodierung), als 
Repräsentation im Gedächtnis nach bestimmten Prinzipien sortiert gespeichert und von dort 
wieder abgerufen wird (Abruf oder Dekodierung). Enthalten diese Repräsentationen noch viel 
von ihrer ursprünglichen Wahrnehmungsform (auditiv, visuell, haptisch, olfaktorisch etc.) 
nennt man sie wahrnehmungsbasiert. Abstraktere Repräsentationen heißen bedeutungsbezo-
gene Wissensrepräsentationen (vgl. Anderson et al. 2007:129). 
Für die meisten Lernprozesse spielen hauptsächlich visuelle und verbale Repräsentationen 
eine Rolle. Sie werden auf unterschiedliche Weise verarbeitet (siehe duale Enkodierung nach 
Paivio, Kapitel 3.2.) und in verschiedenen Hirnregionen gespeichert (vgl. Anderson et al. 
2007:133). Es gibt mehrere Vorstellungen dazu, wie Wissen kognitiv organisiert ist. Im Fol-




Versucht man sich die Struktur von abstrakten Bedeutungsinhalten im Gedächtnis vorzustel-
len, so kann ein Modell dafür das propositionale Netzwerk sein. Es ist davon auszugehen, 
dass komplexere Sätze bei der kognitiven Verarbeitung in kleinere Bestandteile zerlegt wer-
den, da sich viele Menschen nicht an den Wortlaut, sondern an Bedeutungsgehalte von Aus-
sagen erinnern. Diese Bestandteile werden in der Kognitionspsychologie Propositionen ge-
nannt. Propositionen sind kleinstmögliche Bedeutungseinheiten, die eine von anderen Infor-
mationen unabhängige Aussage bilden und als solche als wahr oder falsch beurteilt werden 
können. Sie bestehen aus einer Relation (auch als Prädikat bezeichnet), die ein oder mehrere 
Argumente binden kann. Die Propositionen des Satzes "Lincoln, der Präsident der Vereinig-
ten Staaten während eines bitteren Krieges, befreite die Sklaven." wären folglich: 
1. Präsident-von (Prädikat); Lincoln, Vereinigte Staaten zur Zeit eines Krieges (Argumente) 
2. bitter (Prädikat); Krieg (Argument) 
3. befreien (Prädikat); Lincoln, Sklaven (Argumente) 
Der Satz könnte wie folgt in einem propositionalen Netzwerk aussehen: 
 
Abb. 5: Propositionales Netzwerk (nach Anderson et al. 2007:179) 
Ein solches propositionales Netzwerk erlaubt es darzustellen, wie Bestandteile eines komple-
xen Satzes enkodiert und wieder abgerufen werden. Im Folgenden soll die kognitive Behal-
tensstruktur der einzelnen Bestandteile einer Proposition, nämlich einzelner Konzepte, darge-
stellt werden. Eins der geläufigsten Modelle dafür in der Kognitionspsychologie lehnt sich 
stark an die Linguistik an und ordnet Begriffe entsprechend ihrer semantischen Bestandteile 
(vgl. Anderson et al. 2007:175ff.). 
 
Semantische Netzwerke 
Wahrnehmungen werden im Gedächtnis nicht in ihren Einzeldetails gespeichert, sondern zu 
Konzepten abstrahiert. Konzepte gleicher Art werden in Kategorien zusammengefasst, die das 
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Speichern von Repräsentationen deutlich erleichtern. Das Modell der semantischen Netzwer-
ke ist eins von mehreren, das den Aufbau dieser Kategorien näher beschreibt.  
 
 
Abb. 6: Semantisches Netzwerk (nach Anderson et al. 2007:184) 
Das Netzwerk ist hierarchisch aufgebaut und alle Eigenschaften einer höheren Kategorie gel-
ten auch für die darunter (mit Ausnahmen). So ist ein Kanarienvogel ein Vogel, ergo ein Tier, 
hat also eine Haut, kann fliegen und ist gelb. Die Relation zwischen den hierarchischen Kate-
gorien wird isa-Verbindung genannt. Sie drückt die Relation zwischen Hyperonym (Oberbe-
griff) und Hyponym (Unterbegriff) aus (vgl. Anderson et al. 2007:182ff.). 
 
Schemata 
Konzepte sind in Form von Schemata im Gedächtnis repräsentiert. Ein Schema ist eine abs-
trakte Kategorie eines Konzepts und besteht aus verschiedenen Slots, die mit default-Werten 
gefüllt werden. Das Schema “Haus” besteht zum Beispiel aus den Slots Oberbegriff, Teile, 
Material, Funktion etc. Diese Slots werden entsprechend der für Häuser typischen Charakte-
ristika mit default-Werten gefüllt, z.B. Oberbegriff: Gebäude; Teile: Zimmer; Material: Holz, 
Ziegel, Stein; Funktion: Wohnraum des Menschen; etc. Dabei gehen Menschen solange da-
von aus, dass ein Objekt einen gewissen default-Wert hat, bis die Erfahrung etwas Anderes 
lehrt (vgl. Anderson et al. 2007:189). Der Oberbegriff-Slot existiert in jedem Schema und 
stellt gewissermaßen die aus dem semantischen Netzwerk bekannte isa-Verbindung dar. Dar-
über hinaus sind Schemata in Teil-Ganzes-Relationen organisiert: Wenn ich weiß, dass das 
Zimmer ein Teil des Hauses ist, dann muss ich nur in das Schema "Zimmer" schauen, was 
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dort für Teile bestehen (z.B. Wand) und weiß, dass die Wand ebenfalls ein Teil des Hauses 
ist. Schemata spielen folglich eine ganz wesentliche Rolle bei Schlussfolgerungen. Wird das 
Schema „Haus“ aktiviert, ist mit großer Wahrscheinlichkeit davon auszugehen, dass dieses 
Zimmer, Wände und Fenster hat (ohne dass es explizit erwähnt werden muss). Das funktio-
niert auch mit einander ausschließenden Schemata: Ein unterirdisches Haus wird wahrschein-
lich keine Fenster haben. Außerdem werden Konzepte, die dem typischen Schema entspre-
chen, im Gedächtnis besser verarbeitet als solche, die weniger typisch sind (vgl. Anderson et 
al. 2007:186ff.; 192). 
 
Skripte 
Skripte entsprechen den kognitiven Schemata, nur beziehen sie sich nicht auf einzelne Kon-
zepte, sondern auf Abläufe. Ein Skript ist eine Abstraktion eines Situationsablaufs. So kann 
zum Beispiel jeder Mensch relativ einfach sagen, welche typischen Ereignisabfolgen bei ei-
nem Restaurantbesuch ablaufen (Platz nehmen, Speisekarte lesen, Essen bestellen, essen, zah-
len, gehen). Ereignisschemata erleichtern kognitive Prozesse insofern, als sie ähnlich wie 
Schemata Inhalte vorhersagbar machen und so eine Grundlage für das Ergänzen bzw. Korri-
gieren von Information darstellen (vgl. Anderson et al. 2007:192ff.). 
Im Folgenden wird darauf eingegangen, wie Wissensrepräsentationen im Gedächtnis enko-
diert werden. 
 
3.2. Enkodieren, Speichern, Abruf, Vergessen 
"Genauso wie das Lernen ist auch das Gedächtnis ein sog. hypothetisches Konstrukt, d.h. unse-
rer direkten Beobachtung nicht zugänglich und muß aus seinen Effekten erschlossen werden. 
Am deutlichsten, wenngleich nicht am vollständigsten, kann das Gedächtnis über seine bewah-
rende (konservierende) Funktion definiert werden: Mit Hilfe seines Gedächtnisses ist der Orga-
nismus in der Lage, aufgenommene Eindrücke (Informationen) aufzubewahren und zu einem 
späteren Zeitpunkt zu erinnern. Damit sind die drei grundsätzlichen Aspekte bereits angespro-
chen, nämlich das Einprägen (Enkodieren bzw. Verschlüsseln), Behalten und Abrufen von In-
formation." (Schermer 2006:13) 
Auf die unterschiedlichen Strukturen, in denen Wissen im Gedächtnis gespeichert werden 
kann, wurde im vorherigen Kapitel hingewiesen. Es soll nun beleuchtet werden, wie diese 
Wissensrepräsentationen im Gedächtnis gespeichert und von dort wieder abgerufen werden. 
Die Arbeit beschränkt sich hauptsächlich auf rein kognitive Aspekte und lässt neurobiologi-
sche Aspekte der Wahrnehmung bewusst außer Acht, da davon auszugehen ist, dass diese 
immerzu gleich ablaufen und für die Frage nach einer effizienten, wissensbasierten Vorberei-
tung auf einen Dolmetscheinsatz nicht von Relevanz sind. Des Weiteren ist anzumerken, dass 
sich naturgemäß viele Aspekte der Enkodierung mit jenen des Abrufs überschneiden. Es wird 





Enkodierung meint die Verarbeitung von wahrnehmungsgebundenen Eindrücken in eine an-
dere, vom Gedächtnis weiter verwendete Form. Diese Eindrücke können sowohl auf bewuss-
ter als auch auf unbewusster Wahrnehmung beruhen und werden gleichermaßen verarbeitet 
(vgl. Schermer 2006:13). 
Die Enkodierung führt zu einer verbalen, bildlichen oder handlungsbezogenen kognitiven 
Wissensrepräsentation im Gedächtnis (siehe Kapitel 3.1.). Sind Lern- und Abrufumgebung, 
d.h. die Umgebung der En- sowie Dekodierung  identisch, so fällt das Abrufen des Wissens 
leichter. Enkodierung kann durch Anwendung gezielter Lern- und Gedächtnisstrategien wie 
Wiederholung, Kategorisierung und Elaboration erleichtert werden (vgl. Achtergarde et al. 
2006:31ff.). 
Die erhöhte Gedächtnisleistung bei gleichen externen Umgebungskontexten, wie internen 
Stimmungszuständen bei der Enkodierung und beim Abruf werden als Effekte des Enkodier-
kontexts (encoding-specificity principle) bezeichnet. So kann der Lernende Gedächtnisinhalte 
besser abrufen, wenn er sie z.B. am selben Ort oder unter denselben Umständen erlernt hat. 
Der Effekt tritt auch ein, wenn die Inhalte in demselben inhaltlichen Kontext enkodiert wor-
den sind. Das Ausmaß dieser Effekte ist jedoch nicht immer gleich. Stehen Lerninhalt und 
physikalische Lernumgebung in einem engeren (natürlichen oder konstruierten) Zusammen-
hang, so wirkt sich die Abwesenheit dieser Lernumgebung in der Abrufsituation besonders 
negativ aus. Ähnliches gilt für emotionale Kontexte: Dem Lernenden fällt es in der Abrufsitu-
ation leichter traurige Begriffe abzurufen, wenn er selbst traurig ist (mood congruence). Hier 
kommt es v.a. auf die Stimmung beim Abruf und nur bedingt auf die Stimmung in der En-
kondierphase an (vgl. Anderson et al. 2007:270ff.). 
Neben der Enkodierspezifizität kann das Enkodieren durch andere Prozesse unterstützt wer-
den. Gedächtnisinhalte werden durch Elaboration im Gedächtnis verankert. Elaboration be-
zeichnet die Anreicherung des zu kodierenden Materials durch zusätzliche Information, damit 
diese bedeutungshaltiger wird. Durch den Lerner selbst generierte Elaborationen sind in der 
Regel effizienter als extern dargebotene, da diese vollends auf dessen Vorwissen und Wis-
senszusammenhänge zugeschnitten sind. Entscheidend ist aber hier nicht das Kriterium der 
internen oder externen Darbietung, sondern die Frage, wie passend die Elaborationen sind und 
wie sie sich in den Wissenskontext des Lerners einfügen (vgl. Anderson et al. 2007:230f.). 
Neben der Elaboration hat sich ein weiterer Effekt als behaltensfördernd herausgestellt. Im 
Rahmen von Untersuchungen zur Erinnerung an besonders einschneidende Lebensereignisse 
wurde festgestellt, dass sich Menschen auch nach Jahren noch problemlos an Ereignisse erin-
nern, die von besonderer Bedeutung und Wichtigkeit waren und sind (Blitzlichterinnerungen 
oder flashbulb memories). So erinnern sich viele Menschen z.B. genau an die Umstände, un-
ter denen sie vom Einsturz der Twin Towers in New York im Jahr 2001 erfuhren, auch wenn 
das inzwischen 17 Jahre her ist. Dennoch verblassen diese Erinnerungen im Laufe der Zeit. 
Bei der Suche nach dem Grund dafür hat man festgestellt, dass sich Menschen wesentlich 
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leichter Dinge merken, von denen sie unmittelbar betroffen sind und die direkten Einfluss auf 
ihr Leben nehmen (Selbstreferenzeffekt oder self-reference effect).  Je wichtiger Gedächtnis-
inhalte in Bezug auf die eigene Person sind, desto besser können sie erinnert werden (vgl. 
Anderson et al. 2007:239ff.). 
Für die intendierte Enkodierung von Inhalten (Blitzlichterinnerungen sind meistens mit weni-
ger Intentionalität verbunden) ist bis heute die Theorie der dualen Enkodierung von Paivio 
ausschlaggebend. Paivio zufolge werden Gedächtnisinhalte auf zwei Wegen, einmal bildlich 
(imaginal) und einmal sprachlich (verbal) kodiert. Die imaginale Form der Kodierung ist eine 
analoge, denn häufig wird der Reiz (etwa das Gesicht eines Bekannten) formgleich als solcher 
abgespeichert. Die Kodierung verbaler Reize ist dagegen mehrstufig, denn deren Inhalte wer-
den sensorisch unabhängig gespeichert (vgl. Anderson et al. 2007:130f.; Paivio 1986:53ff.). 
Visuelle und verbale Informationen werden dabei in unterschiedlichen Hirnregionen verarbei-
tet und gespeichert, sodass sie einander zunächst nicht kreuzen können (vgl. Anderson et al. 
2007:165). Wichtig hierbei ist, dass reelle Bilder sowie Vorstellungsbilder auf dieselbe Art 
und Weise vom Gehirn verarbeitet werden (vgl. Anderson et al. 2007:148). Es werden aller-
dings nicht die Bilder direkt, sondern ihre Interpretationen gespeichert, d.h. man kann sich im 
Nachhinein oft nur an solche Details erinnern, die für die Interpretation wichtig waren, andere 
zerfallen wieder (vgl. Anderson et al. 2007:169). Bei der Kodierung unterscheidet Paivio ver-
schiedene Ebenen: die repräsentationale, die referentielle sowie die assoziative. Auf der reprä-
sentationalen Ebene werden Reize so enkodiert, wie sie aufgenommen werden, d.h. Bilder 
imaginal und Sprache verbal. Es kommt zu keiner Interaktion der beiden Kodiersysteme. Auf 
der referentiellen Ebene hingegen kommt es zu einer Verbindung der beiden Systeme, indem 
zum Beispiel das Bild eines Bekannten (imaginal) seinen Namen (verbal) auslöst. Die assozi-
ative Ebene bezeichnet die Verbindung zu anderen Gedächtnisinhalten derselben Kodierungs-
form (vgl. Anderson et al. 2007:130; Schermer 2006:129f.). 
Konkret auf etwaiges Lernmaterial bezogen bedeutet das, dass sich bildhafte Inhalte deutlich 
besser einprägen als abstrakte Begriffe. Das erklärt Paivio damit, dass bildhaftes Material auf 
der referentiellen Ebene dual, d.h. imaginal und verbal kodiert wird, während zum Beispiel 
abstrakte Begriffe lediglich verbal auf der repräsentationalen Ebene enkodiert werden.  
Die doppelte Enkodierung ist in jedem Fall eine bedeutungshaltigere Verarbeitung des Lern-
inhalts (s.o. Elaboration) und geht somit mit einer erhöhten neuronalen Aktivierung einher. 
Die Verarbeitung von verbalem Material zeigt sich in einer erhöhten Aktivierung des linken 
Frontallappens. Studien haben jedoch gezeigt, dass dessen alleinige Aktivierung nicht aus-
reicht, um verbales Gedächtnismaterial abzurufen. Es muss daher noch ein anderes Areal am 
Abruf verbaler Inhalte beteiligt sein. Dieses wird im linken Hippocampus vermutet, da sich 
gezeigt hat, dass eine gesteigerte Aktivität dieses Hirnareals mit einer besseren Gedächtnis-





Wissen kann zwar bewusst sein, insofern, als dass es im Bewusstsein vorhanden ist oder ins 
Bewusstsein gerufen werden kann, aber der Zugang zu diesem Wissen erfolgt immer unbe-
wusst, auch wenn bewusst danach gesucht wird. Der Prozess des Wissensabrufs ist nicht be-
wusst vom Menschen nachvollziehbar und somit auch nicht unmittelbar kontrollierbar (vgl. 
Paradis 2004:43). Beim Abrufen wird Erlerntes aktiv rekonstruiert statt "passiv abgelesen". 
Dabei kann sich ein spezifischer Inhalt mit nachträglichen Informationen oder allgemeinem 
Wissen vermischen und verändern (vgl. Achtergarde et al. 2006:31ff.). 
 
Konnektionismus  
Im Folgenden soll zunächst ein konnektionistisches Modell des Wissensabrufs vorgestellt 
werden, das um eine Theorie der Aktivierungsausbreitung im Gehirn erweitert wird. An-
schließend werden einige Grundprinzipien des Abrufs von Gedächtnisinhalten erläutert. 
Auf Basis der neurophysiologischen Erkenntnisse zur Informationsverarbeitung auf Zellebene 
im Gehirn wurden im Rahmen des Konnektivismus kognitive Modelle entwickelt, die dem 
Aktivierungsmuster von Neuronen entsprechen. So entwickelten Jay McClelland und David 
Rumelhart das PDP (parallel distributed processing) Modell:                                                    
 
Abb. 7: PDP-Modell (nach Anderson et al. 2007:43) 
Es besteht aus unterschiedlichen units, die nach unterschiedlichen Kriterien abgerufen (akti-
viert) werden. Beschrieben wird das Modell anhand zweier Gruppen und deren Mitgliedern. 
Über jedes Gruppenmitglied sind Informationen bekannt (Gruppe, Alter, Schule, Familien-
stand), wobei jede dieser Information als unit aufgefasst werden kann. Einige dieser units er-
regen sich gegenseitig (Doppelpfeil auf der Abbildung), units innerhalb derselben Wolke 
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hemmen einander. Dieses Modell erlaubt es, komplexe Informationen durch Aktivierung ein-
zelner units zu erfassen.  
Das Prinzip des Konnektivismus findet zur Erklärung verschiedener komplexerer kognitiver 
Prozesse, für die die Neurowissenschaft noch keine Lösungsvorschläge hat, Anwendung. So 
gibt es konnektivistische Modelle, die die Kontextwahrnehmung von Buchstaben erläutern. 
Warum ist es zum Erkennen eines Wortes oft gar nicht nötig alle Buchstaben zu sehen? Dem 
konnektivistischen Modell zufolge aktivieren Buchstabenteile (Beispielsweise ein Querbalken 
oben) Buchstaben und diese entsprechend Worte, während alternative Buchstaben und Worte 
gehemmt werden. Entsprechendes funktioniert auch in die Richtung, dass dominante Worte, 
Buchstaben und Buchstabenteile zur Verifikation aktivieren oder hemmen (vgl. Anderson et 
al. 2007:81).  
 
Aktivierungsausbreitung 
Die Konstruktion der Bedeutung entsteht jedoch nicht alleinig auf der Basis des Wahrge-
nommenen, sondern auch auf der Basis der bereits gespeicherten Information, die aus dem 
Gedächtnis abgerufen wird. Anderson stellte sich die Frage, welche Gedächtnisinhalte eher 
aktiviert und somit abgerufen werden als andere und stellt dazu eine mathematische Formel 
der Aktivierungsausbreitung (spreading activation) auf. Er beschreibt mit dieser Formel die 
Wahrscheinlichkeit der Aktivierung anderer Begriffe bei Auslösung eines vorgegebenen Be-
griffs. Zur Illustration: In einem Experiment stellte er fest, dass seine Schüler auf das Wort 
„Bibel“ Begriffe wie Moses und Jesus, auf das Wort „Tiere“ Begriffe wie Bauernhof und Zoo 
und auf das Wort „Flut“ z.B. den Mississippi assoziierten. Nannte er ihnen allerdings alle drei 
Worte (Bibel, Tiere, Flut) zusammen, so assoziierten sie ganz überwiegend den Begriff 
„Noah“, der jedoch nie allein assoziiert wurde. Anderson stellte dazu eine Tabelle auf, in der 
drei Faktoren vorkommen: Die Grundaktivierung eines Wortes (Jesus und Bauernhof kom-
men in der Alltagssprache wohl häufiger vor als Noah und verfügen daher über eine höhere 
Grundaktivierung), das Vorkommen der auslösenden Worte (Bibel, Tiere, Flut) sowie die 
Stärke der Assoziation (beispielsweise verfügen die Begriffe Bibel-Noah über eine höhere 













Stärke der Assoziation 𝑆𝑖𝑗 
 
































































Grundniveau der  
Aktivierung 𝐵𝑖    ↑ 
 
Tabelle 1: Aktivierungsausbreitung (nach Anderson 2007:220) 
Das Grundniveau der Aktivierung legte Anderson mit den Zahlen 1 (gering) und 3 (hoch) 
fest, die Assoziationsstärke mit 0 (schwach) oder 2 (stark), sowie das Vorkommen der Terme 
(0 für nein und 1 für ja). 
Die folgende Formel stellt nun mathematisch die Aktivierungsausbreitung dar:  
𝐴𝑖 =  𝐵𝑖 + ∑ 𝑊𝑗𝑆𝑖𝑗
𝑗
 
So lässt sich mathematisch begründen, warum etwa die Aktivierung für Noah bei dem gege-
benen Term Bibel wesentlich geringer ist, als wenn die 3 Terme Bibel, Tiere und Flut gege-
ben sind: 
𝐴𝑁𝑜𝑎ℎ = 1 + (1 𝑥 2) = 3   (Aktivierung für den Term Bibel) 
𝐴𝑁𝑜𝑎ℎ =  1 + (1 𝑥 2) + (1 𝑥 2) + (1 𝑥 2) = 7  (Aktivierung für die Terme Bibel, Tiere und 
Flut) 
 
Festzuhalten ist, dass zwei Faktoren für die Aktivierung von ausschlaggebender Relevanz 
sind: das Grundniveau der Aktivierung, das dauerhaft vorhanden ist, sowie die einmalige as-
soziative Aktivierung. Sie bestimmen die Wahrscheinlichkeit und die Geschwindigkeit des 




Grundaktivierung und assoziative Aktivierung 
Gedächtnisinhalte werden also neben ihrer Grundaktivierung assoziativ aktiviert. So konnten 
in einer Studie von Meyer und Schvaneveldt (1971) Probanden schneller entscheiden, ob ei-
nes der beiden dargebotenen Wörter ein Wort oder ein Nicht-Wort war, wenn beide Wörter in 
einem kontextuellen Zusammenhang standen (etwa Butter und Brot im Gegensatz zu Kran-
kenschwester und Brot). So wurde gezeigt, dass eine assoziative Aktivierungsausbreitung das 
Lesen von Wörtern erleichtern kann: Solche Begriffe, die in kohärentem Zusammenhang zu-
einander stehen, sind schneller zu lesen als Wörter ohne Bezug zueinander (vgl. Anderson et 
al. 2007:222). 
Die Grundaktivierung eines Konzepts kann durch Übung erhöht werden. Der Begriff der 
Grundaktivierung meint im Wesentlichen die Stärke der Gedächtnisspur (bildlich der Weg 
zum gewünschten Gedächtnisinhalt). Diese ändert sich nur langfristig, nimmt aber mit jedem 
Zugriff auf das entsprechende Konzept zu. Die durch Übung erzielten Effekte auf das Abru-
fen von Gedächtnisinhalten lassen sich durch eine Potenzfunktion beschreiben, man spricht 
daher vom Potenzgesetz des Lernens (vgl. Anderson et al. 2007:224f.). Auf neuronaler Ebene 
lässt sich dieses Gesetz ebenfalls nachvollziehen. Hier spricht man vom Phänomen der Lang-
zeitpotenzierung (long-term potentiation, LTP). Wird eine Nervenbahn mit hochfrequentem 
elektrischem Strom stimuliert, steigt in der Folge die Sensibilität der Zellen entlang der ent-
sprechenden Nervenbahn. Diese größere Spuraktivierung führt zu geringerer Hirnaktivierung, 
d.h. es ist weniger Aufwand nötig, um  den Gedächtnisinhalt abzurufen (vgl. Anderson et al. 
2007:225ff.).  
 
Fächereffekt, Redundanzen, Inferenzen, Intrusionen 
Je mehr Assoziationen ein Begriff allerdings auslöst (bildlich gesprochen: je mehr Pfade im 
propositionalen Netzwerk von einem Begriff ausgehen), desto länger braucht es, bis diese 
Assoziationen abgerufen sind (weil mehr Pfade "abgelaufen" werden müssen). Dieses Phä-
nomen wird als sogenannter Fächereffekt (fan effect) bezeichnet. Allerdings spielt auch hier 
eine Rolle, welcher Art die assoziierten Fakten sind (vgl. Anderson et al. 2007:253f.). Redun-
dante Fakten, d.h. solche, die sich in ihrem Informationsgehalt wiederholen, erhöhen den 
kognitiven Aufwand nicht. Redundantes Material kann statt zu Interferenzen und kognitivem 
Mehraufwand zu führen den Abruf des gewünschten Lerninhalts sogar erleichtern. Grund 
dafür sind sogenannte Inferenzen, kognitive Schlussfolgerungen. Ist ein Gedächtnisinhalt ge-
rade nicht abrufbar, werden zusammenhängende Inhalte aufgerufen, aufgrund derer der ge-
wünschte Inhalt erschlossen wird. Dieser Prozess ist unbewusst und oft kann nicht mehr un-
terschieden werden, welche Inhalte eigentlich erschlossen und welche tatsächlich gelernt 
wurden. So entstehen Fehler, d.h. alte Gedächtnisinhalte werden mit neuen vermischt (Intru-
sionen). Je mehr Zeit zwischen Lernzeitpunkt und Abrufzeitpunkt vergangen ist, desto höher 





Die zu Beginn des Kapitels bereits erwähnte Elaboration wirkt sich entsprechend auch positiv 
auf den Abruf von Gedächtnisinhalten aus. So steigen durch elaborative Verarbeitung von 
Gedächtnisinhalten die Anzahl und Schnelligkeit, mit der Inferenzen stattfinden und der Ler-
ner kommt zu schnelleren Plausibilitätsurteilen (vgl. Anderson et al. 2007:264). Reder und 
Ross stellten 1983 in einer Studie fest, dass extern dargebotene Sachverhalte schneller auf 
Plausibilität geprüft werden können, je mehr Wissensknoten schon zu diesen vorhanden sind. 
So konnten die Probanden, je mehr Informationen sie zu einem Thema hatten, schneller ent-
scheiden, ob ein vorher nicht dargebotener Satz ihnen im Zusammenhang mit den bereits er-
haltenen Informationen plausibel schien. Dies verhält sich umgekehrt zum Fächereffekt, der 
bewirkt, dass der Zugriff auf Gedächtnisinhalte mit steigernder Anzahl von assoziierten Wis-
sensknoten länger dauert (nach Anderson et al. 2007:262f.).  
 
Vergessen 
Studien haben ergeben, dass Gedächtnisinhalte noch im Gedächtnis vorhanden sind, auch 
wenn der Mensch sie "vergessen" zu haben scheint, d.h. sie in einer konkreten Situation nicht 
abrufen kann. So hat als einer der ersten Penfield im Jahre 1959 bestimmte Hirnareale mit 
elektrischem Strom aktiviert und seine Patienten aufgefordert von ihren Erfahrungen zu be-
richten. Es stellte sich heraus, dass so Gedächtnisinhalte zutage kamen, die unter der gewöhn-
lichen Aktivierungsausbreitung nicht erreicht werden konnten (nach Anderson et al.  
2007:245ff.). 
Natürlich waren diese Gedächtnisinhalte nicht verifizierbar und so sei noch eine zweite, späte-
re Studie von Nelson (1971) angeführt, die belegt, dass Probanden solche Worte, die sie zuvor 
schon einmal gelernt, aber scheinbar "vergessen" hatten, wesentlich schneller erneut lernten 
als Worte, die gänzlich neu waren. Daraus lässt sich schließen, dass diese zuerst erlernten 
Worte noch im Gedächtnis vorhanden, aber nicht abrufbar waren (nach Anderson et al. 
2007:245ff.). Unter Vergessen wird allgemein weniger ein Versagen des Speichers als viel-
mehr ein Versagen beim Abruf verstanden. Es gibt zwei Theorien, die diese Art des Verges-
sens in Ansätzen erklären: die Interferenz- und die Zerfallstheorie. Beide werden im Folgen-
den erläutert (vgl. Anderson et al. 2007:257).                                                      
Analog zum Potenzgesetz des Lernens (s.o.) besteht das Potenzgesetz des Vergessens. Es 
handelt sich um eine Zerfallskurve mit negativer Beschleunigung, d.h. Lerninhalte werden 
direkt nach ihrer Enkodierung schnell vergessen. Je weiter man sich vom Zeitpunkt der Enko-
dierung entfernt, desto langsamer werden sie vergessen. Man spricht in diesem Fall von der 
Zerfallstheorie, d.h. Gedächtnisinhalte zerfallen ganz ohne äußere Einwirkung allein durch die 
vergangene Zeit (vgl. Anderson et al. 2007:247ff.). 
Die Interferenztheorie besagt, dass es schwierig ist, multiple Assoziationen zu denselben Sti-
muli aufrechtzuerhalten. Es ist sowohl schwieriger neue Inhalte zu lernen (proaktive Interfe-
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renz) als auch die alten zu behalten (retroaktive Interferenz). Das bedeutet, dass neu erlernte 
Inhalte zu einem Sachverhalt die bereits bekannten überlagern. Allerdings kommt es darauf 
an, in welcher Beziehung die neu erlernten zu den bekannten Sachverhalten stehen (vgl. An-
derson et al. 2007:250f.). Wie oben erwähnt, führen redundante Informationen nicht zu Inter-
ferenzen. Interferenz findet nur dann statt, wenn man verschiedene Informationen lernt, die 
keine intrinsische Beziehung zueinander haben (vgl. Anderson et al. 2007:257). 
Wie auch das Phänomen der Langzeitpotenzierung im Zusammenhang mit der Verstärkung 
von Gedächtnisspuren, so ist auch der Zerfall selbiger auf neuronaler Ebene nachweisbar. Die 
Langzeitpotenzierung der Nervenbahnen nimmt mit zunehmender Verzögerung ab und die 
Gedächtnisspur zerfällt (vgl. Anderson et al. 2007:248f.). 
Es sei des Weiteren angemerkt, dass Terry gerade dem Vergessensprozess auch etwas Positi-
ves abgewinnen kann: „If every event of the same type was remembered equally, how would 
you discriminate current from outdated information?“ Er führt an, dass man im Vergessen 
(solange es keine problematischen Ausmaße annimmt) gar einen Überlebensmechanismus der 
Evolution sehen könnte (Terry 2018:14). 
Auch wenn es, wie das vorangehende Kapitel gezeigt hat, durchaus Methoden gibt, die Enko-
dierung und auch den Abruf von Gedächtnisinhalten zu fördern, so hält Terry fest, dass es 
nicht möglich ist die Gedächtnisleistung als Gesamtes zu steigern. Möglich ist es nur gewisse 
spezifische Fähigkeiten wie das Erinnern von Namen, Gesichtern oder Zahlenfolgen durch 
andauernde Wiederholung zu verbessern. So sind Teilnehmer an Gedächtniswettkämpfen 
stets auf eine Reihe spezifischer Aufgaben trainiert, im Alltag stechen sie in der Regel nicht 


















Im folgenden Kapitel soll dargestellt werden, welche Schlüsse die Lernpsychologie und konk-
ret die Didaktik aus den dargestellten kognitionspsychologischen Erkenntnissen zieht, da die 
Vorbereitung auf einen Dolmetscheinsatz unter anderem ein autodidaktischer Lernprozess ist. 
 
Definition 
Mit dem Behaviorismus, d.h. der Verhaltensforschung, konzentrierte sich die Psychologie 
Mitte der 60er Jahre fast ausschließlich auf eine verhaltensorientierte Definition des Lernens. 
Es wurde sich vornehmlich auf beobachtbare Lernergebnisse konzentriert, Verhaltenspoten-
tiale sowie kognitiv-emotionale Faktoren wurden weitgehend außer Acht gelassen. 
Erst mit der kognitiven Wende erfolgte eine Verlagerung des Forschungsinteresses auf interne 
Prozesse des Lernens und die Kognitionspsychologie (vgl. Schermer 2006:12). Schermer zu-
folge wird heute in der Lernpsychologie nur dann von Lernen gesprochen, wenn im Vergleich 
zu einem früheren Zustand eine Veränderung eingetreten ist. Dies kann ein Zuwachs oder 
auch ein Verlust von Inhalten bzw. Fähigkeiten sein. Dabei können sich diese Veränderungen 
auf Verhaltensweisen oder Verhaltenspotentiale (d.h. mögliche, aber nicht gezeigte Verhal-
tensweisen) oder aber auf kognitive Strukturen beziehen. Veränderungen gelten nur dann als 
Lernen, wenn sie auf Erfahrung oder Übung des Lernenden beruhen und für längere Zeit ver-
fügbar sind. Damit unterscheiden sich Lernprozesse von anderen Prozessen, wie etwa Reifung 
oder Veränderungen physiologischer Reaktionssysteme (etwa durch Medikamente oder Dro-
genkonsum, vgl. Schermer 2006:10ff.). Kognitives Lernen bezieht sich auf die Aneignung 
von Begriffen und verbalem Wissen, auf Informationsverarbeitung sowie Denken und Prob-
lemlösung. Dabei spielen Faktoren wie Motivation und Erwartung eine entscheidende Mittler-
rolle zwischen Reizen, die auf den Lernenden einwirken, und dessen Verhalten (siehe hierzu 
auch Kapitel 4.1.1., vgl. Achtergarde et al. 2006:15). 
In der vorliegenden Arbeit werden behavioristische Konzepte wie das klassische und das ope-
rante Konditionieren, die in der Lernpsychologie nach wie vor von hoher Relevanz sind, au-
ßen vorgelassen. Es handelt sich um Konzepte, die zwar als Grundlage für das Verständnis 
des Lernens im Allgemeinen interessant wären, mit kognitiven Lernprozessen, wie sie in 
komplexen Handlungen des Dolmetschprozesses vorkommen, aber wenig zu tun haben.  
Vernachlässigt wird ebenfalls der Begriff des sozialen Lernens nach Bandura, der im Wesent-
lichen das Modelllernen umfasst. Das könnte im Rahmen der Dolmetschausbildung ein span-
nender Ansatz sein, da hier eine klassische Lehrer-Lerner-Situation vorliegt. In der Praxis des 
Dolmetschens ist jedoch alles Lernen autonom und i.d.R. ohne persönliche Anleitung, sodass 
der Bereich des sozialen Lernens weitgehend entfällt. Wo immer notwendig, wird dennoch 





Lernprozesse und Gedächtnisleistungen finden innerhalb der Nervensysteme statt und sind 
deshalb nicht direkt zu beobachten. Lediglich Ergebnisse und Veränderungen sind feststell-
bar. Beobachtungen beziehen sich auf motorische Verhaltensäußerungen, Veränderungen in 
den physiologischen, kognitiven und emotionalen Reaktionen sowie auf die Vorgänge im 
Nervensystem, die eine Veränderung der Wissensstruktur betreffen (Achtergarde et al. 
2006:11). Diese Form der Beobachtbarkeit des Lernens bezeichnet Terry als performance und 
weist gleichzeitig darauf hin, dass die Messbarkeit der Lernprozesse dennoch eingeschränkt 
ist, da ein Unterschied zwischen Wissen und Verhalten besteht: 
„Performance refers to the measures of behavior or memory used to indicate whether learning 
has occurred. However, these behavioral measures are sometimes imperfect and indirect. There 
is not always a one-to-one correspondence between what the organism knows and what the or-
ganism does [Hervorhebung im Original].“ (Terry 2018:7) 
 
Arten des Lernens 
Lernen kann sowohl intentional (mit Lernabsicht) oder inzidentell (nebenher, unbewusst) er-
folgen.  Für den Lernerfolg macht es dabei keinen Unterschied, ob die Absicht zu Lernen 
vorhanden war oder nicht, lediglich die Verarbeitungstiefe des Lerninhalts (Elaboration, s. 
Kapitel 3.2.) spielt eine Rolle (vgl. Anderson et al. 2007:238f.). 
Für das Lernen von Fertigkeiten, d.h. prozedurales Lernen, hat Anderson 1983 ein dreistufi-
ges Modell aufgestellt, das den Wissenserwerb beschreibt. In der ersten, der deklarativen Pha-
se erfolgt der Erwerb kognitiven, semantischen Wissens, das zunächst nur langsam abgerufen 
und angewendet wird. Der Lerner erfährt als deklarativen Wissensinhalt, wie eine Prozedur 
(z.B. Autofahren) funktioniert. Die zweite, assoziative Phase besteht aus zwei Prozessen, der 
Prozeduralisierung und dem Kompositionsprozess. Unter ersterem wird der Übergang des 
deklarativen Wissens in implizite Regeln der Handlungsausführung verstanden, sodass der 
Lerner sich nicht jedes Mal explizit die Regeln der zu lernenden Fertigkeit ins Gedächtnis 
rufen muss. Unter Komposition versteht man die Aneinanderreihung kleiner Teilprozeduren, 
die internalisiert wurden zu einer Gesamtprozedur. In der dritten, der autonomen Phase, tritt 
das deklarative Wissen vollends in den Hintergrund. Schnelligkeit und Genauigkeit der Pro-
zedur steigen und die benötigte Gedächtniskapazität sinkt (vgl. Fritz 2006:16f; Lukesch 2001: 
148ff.). 
Ähnlich funktionieren Prozesse des deklarativen Lernens, denn auch hier werden Inhalte peu 
à peu automatisiert abgerufen. Deklarative Lernprozesse verlaufen außerdem abhängig von 
bereits im Langzeitgedächtnis vorhandenen Wissensstrukturen, d.h. je mehr Vorwissen der 
Lerner über einen zu erlernenden Sachverhalt hat, desto leichter werden neue Inhalte in das 
bestehende Wissensnetzwerk integriert. 
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4.1. Faktoren, die das Lernen beeinflussen 
Betrachtet man Lernen als einen Prozess, in dem sich der Lerner mit seiner Umwelt auseinan-
dersetzt, so liegt es nahe in der Umwelt ebenfalls zu untersuchen, was diesen Lernprozess 
unterstützt und welche Faktoren eher hinderlich scheinen. Allerdings ist man sich seit der 
kognitiven Wende mehr oder weniger einig, dass sich auch internale Faktoren des Lerners auf 
dessen Lernkapazität auswirken (vgl. Schermer 2006:13). Im Folgenden soll daher auf beide 
Faktoren eingegangen werden und zusammengefasst werden, unter welchen Bedingungen 
Lernen erfolgreich sein kann. 
4.1.1. Motivation und Neugier 
Der Ursprung des Worts Motivation kommt aus dem Lateinischen und bedeutet so viel wie 
bewegen. Motivation ist entsprechend die Kraft, die den Menschen dazu bewegt etwas zu tun 
oder zu lassen, die Ursache und der Grund menschlichen Handelns (vgl. LeFrançois 2006: 
284).  
Götz definiert Motivation wie folgt: “Motivation ist ein psychischer Prozess, der die Initiie-
rung, Steuerung, Aufrechterhaltung und Evaluation zielgerichteten Handelns leistet.” (Götz 
2017:81) Die konkrete Motivation für ein bestimmtes Verhalten in einer gegebenen Situation 
ist nicht nur abhängig von internalen Faktoren der handelnden Person, sondern auch von situ-
ationsspezifischen Faktoren. Demnach sind Motivationen immer unterschiedlich und dieselbe 
Situation führt nicht zwangsläufig zur selben Motivation. Zwar gibt es fortdauernde Tenden-
zen wie Interessen, die allerdings erst in Interaktion mit der konkreten Situation zu Motivation 
führen können (vgl. Götz 2017:82). 
Im Folgenden sollen die allgemeine Handlungsmotivation und die konkrete Motivation in der 
Lernsituation betrachtet werden. Für die allgemeine Handlungsmotivation von grundlegender 
Bedeutung sind Bedürfnisse, ausgehend vom Ansatz, dass Motivation gleichzusetzen ist mit 
dem Antrieb unbefriedigte Bedürfnisse zu stillen (Triebreduktionsmodell). 
 
Physiologische Aspekte 
Eine weniger behavioristische Perspektive relativiert Motivation als ein etwas weiter gefasstes 
Ziel und den Menschen als jemanden, der an der Ausgestaltung seiner Umwelt aktiv beteiligt 
und nicht lediglich passiv Bedürfnissen und Trieben ausgesetzt ist (Lefrançois 2006:289). Im 
Folgenden soll auf beide Blickwinkel Bezug genommen werden. Zunächst wird Motivation 
auf einer bedürfnisorientierten physiologischen Ebene betrachtet, anschließend aus einer kog-
nitiven und sozialen Perspektive.  
 
Bedürfnisse und Bedürfnispyramide 
Vor allem im Behaviorismus wurden Triebe und Bedürfnisse als ausschließliche Motivations-
quelle für menschliches Handeln betrachtet. Im Rahmen der kognitiven Wende hat sich diese 
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Einstellung verändert. Der Mensch wird nun als Gestalter seiner Umwelt mit Zielen und Er-
wartungsvorstellungen wahrgenommen. Dennoch basieren auch heutige Motivationsvorstel-
lungen auf menschlichen Bedürfnissen. Maslow entwickelte 1970 die Bedürfnispyramide. 
Zunächst werden die wichtigsten Bedürfnisse gestillt und dann erst werden Bedürfnisse aus 
der jeweils nächsthöheren Ebene befriedigt. Dabei unterscheidet Maslow zwischen Mangel-
bedürfnissen, die bei Nichtbefriedigung menschliches Verhalten steuern (etwa physiologische 
Bedürfnisse wie Nahrung und Flüssigkeit, aber auch Bedürfnisse nach Sicherheit, Zugehörig-
keit und Liebe und Selbstachtung) und Wachstumsbedürfnissen wie kognitive Bedürfnisse 
nach Wissen und Symmetrie, ästhetische Bedürfnisse wie Wahrheit und Schönheit mit dem 
Ziel der Selbstverwirklichung. Dieses letztere, schwer definierbare Bedürfnis wird allerdings 
nie erreicht und meint mehr einen Prozess als einen Zustand, sodass die Pyramide nach oben 




Abb. 8: Bedürfnispyramide Maslow (WikimediaCommons, 
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Maslow_Bed%C3%BCrfnispyramide.svg, 28.01.2019) 
 
Aktivierung und Arousal-Theorie 
Insgesamt wird, unabhängig von der Art der Motivation und damit der Betrachtung, ob Moti-
vation eher einer konkreten Bedürfnisbefriedigung oder einer abstrakteren Reduktion kogniti-
ver Dissonanzen (s.u.) entspricht, davon ausgegangen, dass hohe Motivation einem hohen 
Aktivierungsniveau (Arousal) des Organismus entspricht. Diese Annahme erlaubt die Mes-
sung von Motivation etwa in Blutdruck, Puls oder auch elektrischer Gehirnaktivität. Das Yer-





Abb. 9: Yerkes-Dodson-Gesetz (nach Wikimedia Commons, 
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Yerkes_dodson_gesetz.svg, 29.01.2019) 
 
Bei geringem Arousalniveau (etwa Schlaf oder absolutem Nichtstun mit Abwesenheit von 
äußeren Einflussreizen) ist die Leistung sehr schwach. Sie steigt allerdings mit steigendem 
Arousalniveau an und erreicht ein optimales Niveau. Ist das überschritten, d.h. das Arousalni-
veau ist zu hoch und es kommen Emotionen hinzu (Angst, Panik), sinkt die Leistungsfähig-
keit wieder stark (vgl. Lefrançois 2006:293f.). Ein hohes Arousalniveau entsteht durch auf 
den Menschen einwirkende Stimuli, wobei neue, unerwartete und subjektiv bedeutsame Reize 
für einen raschen Anstieg des Arousalniveaus sorgen (vgl. Lefrançois 2006:196). 
Der Mensch besitzt ein natürliches Explorationsverhalten, das aus seinem Bedürfnis nach 
Stimulation entsteht. Menschen, denen jede Stimulation entzogen wird (sensorische Depriva-
tion) halten diesen Zustand nicht lange aus, da der Körper stets nach dem optimalen Arousal-
niveau und damit nach neuen Stimuli strebt (Lefrançois 2006:295f.). 
Studien (etwa Hockey, Davies und Gray 1972) belegen, dass in einem Zustand hoher Aktivie-
rung im Allgemeinen am besten gelernt wird und die Behaltensleistung am höchsten ist. Wel-
che Tageszeit dabei für den Einzelnen diesem Aktivierungszustand am ehesten entspricht, 
scheint individuell verschieden zu sein (nach Anderson et al. 2007:256). 
 
Kognitive und soziale Aspekte 
Kognitive Aspekte sind im Zusammenhang mit Motivation von grundlegender Bedeutung, 
insbesondere in Hinblick auf Zielvorstellungen, Erwartungen, Einschätzung von Hand-
lungsoptionen sowie die Erreichbarkeit eines Ziels durch eigene Handlung (Kontrollüberzeu-
gung, s.u.) und die Einschätzung der eigenen Fähigkeiten (Selbstwirksamkeit). Diese kogniti-
ven Prozesse interagieren immer auch mit sozialen Aspekten, die für Motivationsentstehung 
wichtig sind. So zählen Leistungsvergleiche oder soziale Ziele (etwa um zu beeindrucken) zu 
sozialen Motivationsaspekten. 




Das Rubikon-Modell der Handlungsphasen 
Das Rubikon-Modell der Handlungsphasen beschreibt die Etappen eines Handlungsprozesses 
in Hinblick auf Motivation. 
 
 
Abb. 10: Rubikon-Modell der Handlungsphasen (nach Götz 2017:83) 
In der ersten Phase, der sogenannten Abwägungsphase, findet eine Bewertung darüber statt, 
inwiefern das Ziel wünschenswert ist und ob es für das Individuum erreichbar ist (siehe auch 
Erwartungs-Wert-Theorie weiter unten in diesem Kapitel). Unter Berücksichtigung dieser 
Aspekte entsteht ein Handlungsziel (siehe auch Ziele im folgenden Absatz), das in der zwei-
ten Phase, der sogenannten präaktionalen Phase, geplant wird. Diesen Schritt vom konkreten 
Handlungsziel zur Planung bezeichnen die Autoren der Theorie in historischer Anlehnung als 
Überschreiten des Rubikons, da der Schritt vom reinen Wunsch zum festen Ziel getan ist und 
eine Art Verpflichtung entsteht. In der Planungsphase werden Strategien zur Erreichung des 
Ziels ausgewählt und eine Gelegenheit zur Handlungsinitiierung erwartet, die nur in Abhän-
gigkeit der o.g. Verpflichtung und des damit verbundenen Handlungswillens (Volition) ein-
tritt. Ist die Handlungsinitiierung erfolgt, kommt die aktionale Phase, d.h. die eigentliche 
Handlung. In dieser werden die Strategien der Planungsphase realisiert, sie zeichnet sich 
durch Anstrengung und Ausdauer des Handelnden aus. Es folgt die postaktionale Phase der 
Bewertung, in der eine Evaluation der Handlung stattfindet. Wurde das Ziel erreicht, wird es 
deaktiviert, wurde es nicht erreicht, wird es entweder modifiziert oder ein neuer Versuch un-
ternommen. In dieser Phase erfolgt die Ursachenanalyse für Erfolgs- und Misserfolgserlebnis-




Betrachtet man Motivation als Antriebs-, Steuerungs- und Evaluationskraft zielgerichteten 
Handelns wie in der eingangs dargelegten Definition, so stellt sich die Frage, welche Rolle 
das Ziel für den oben beschriebenen Handlungsprozess und die Motivation spielt. 
“Ziele sind Vorwegnahmen von Handlungsfolgen, die mehr oder weniger bewusst zustande 
kommen. Sie beziehen sich auf zukünftige, angestrebte Handlungsergebnisse und beinhalten 
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zugleich auch eine kognitive Repräsentation dieser Handlungsfolgen.“ (Kleinbeck 2010:286, zi-
tiert nach Götz 2017:100) 
Kleinbeck zufolge (zitiert nach Götz 2017) haben Ziele die Funktionen Handlungen zu veran-
lassen, den Einsatz von Fertigkeiten im Handeln zu strukturieren, sowie eine Bewertungs-
möglichkeit im Handlungsprozess (Fortschrittskontrolle) und nach Beendigung der Handlung 
zu schaffen (vgl. Götz 2017:100). Es wird dabei unterschieden zwischen Lernzielen und Leis-
tungszielen. Lernziele sind solche, die sich am Lernprozess selbst orientieren, während Leis-
tungsziele sich auf das Ergebnis des Lernprozesses beziehen. Weiterhin wird die Unterschei-
dung zwischen Annäherungszielen und Vermeidungszielen getroffen. Erstere beinhalten das 
Erreichen einer gewünschten Situation/Ergebnis, letztere die Vermeidung eines unerwünsch-
ten Zustands. Eine Annäherungslernzielorientierung wäre zum Beispiel Kompetenzerweite-
rung oder der Wunsch etwas zu verstehen. Eine Vermeidungslernzielorientierung wäre der 
Wunsch zu verhindern etwas falsch zu verstehen. Hierbei handelt es sich um ein wenig unter-
suchtes theoretisches Konstrukt, das nur der Vollständigkeit halber erwähnt wird. Eine Annä-
herungsleistungszielorientierung wäre der Wunsch eine gute Leistung nach außen zu zeigen 
und eine Vermeidungsleistungszielorientierung der Wunsch Defizite zu verbergen. Die ver-
schiedenen Zielarten führen zu unterschiedlichen emotionalen Prozessen und insbesondere zu 
unterschiedlichen Verhaltensweisen im Lernprozess. Annäherungslernziele führen in der Re-
gel zu einer erhöhten Anstrengungsbereitschaft, zu tieferen Lernstrategien (siehe auch Punkt 
Elaboration in Kapitel 4.3.1.), effizienterer Selbstregulierung im Lernprozess und gutem 
Misserfolgsmanagement. Annäherungsleistungsziele führen zu erhöhter Selbsteinschätzung 
und einer kurzzeitig verbesserten Leistung, sind aber nicht mit einer langfristigen Beschäfti-
gung mit dem Lerninhalt verbunden. Vermeidungsleistungsziele gehen mit weniger Anstren-
gungsbereitschaft, oberflächlichen Lernstrategien, Prüfungsangst, Hilflosigkeit bei Misserfolg 
und schlechteren Leistungen einher (vgl. Götz 2017:102ff.). 
 
Extrinsische und intrinsische Motivation 
Das Ziel bestimmt also nicht nur die Motivation, sondern die Motivation auch die Zielart. Ob 
ein Ziel zu einem Vermeidungs- oder Annäherungsziel wird, hängt von Faktoren der Motiva-
tion ab, wobei grundlegend zwischen extrinsischer und intrinsischer Motivation unterschieden 
wird. 
“Intrinsische Motivation kennzeichnet die Bereitschaft, eine Handlung auszuführen, weil sie für 
sich selbst befriedigend oder belohnend ist; entweder weil die Tätigkeit als solches positiv erlebt 
wird (tätigkeitsspezifische Anreize) oder weil das Thema als interessant erlebt wird (Interesse). 
Extrinsische  Motivation  ist  dadurch  gekennzeichnet,  dass  der  Wert  nicht  in  der  Handlung  
selbst,  sondern  in  deren  Folgen  besteht.  Diese  wird  differenziert  in  selbstbestimmt-
extrinsische Motivation, bei der der Wert zwar außerhalb der Handlung,  aber  überwiegend  in-
nerhalb  der  handelnden  Person  liegt,  und  in  fremdbestimmt-extrinsische Motivation, bei der 
sich der Wert der Handlung aus der fremd-gesteuerten Belohnungs- und Sanktionierungsstruk-
tur ergibt, in die Personen und ihre Handlungen eingebunden sind.” (Götz 2017:89) 
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Grundlage für intrinsische Motivation ist die Überzeugung Kontrolle über erfolgsbeeinflus-
sende Faktoren zu haben (vgl. Lefrançois 2006:299ff.). Intrinsische Motivation hat aus-
schließlich positive Auswirkungen in der Lernsituation, sowohl in Bezug auf Metaprozesse 
(Regulation, Kontrolle des Lernprozesses) als auch direkt auf die Effizienz des Lernens. 
Extrinsische Motivation hingegen hat komplexere Auswirkungen auf das Lernen und ist zu-
mindest im institutionalisierten Lernkontext (Schulen, Universitäten) häufiger anzutreffen 
(vgl. Götz 2017:89). Insgesamt ist die Unterscheidung zwischen intrinsischer und extrinsi-
scher Motivation weniger als Dichotomie, sondern als Kontinuum zu begreifen, das vom Ext-
rem der reinen Fremdbestimmung zum anderen Extrem der reinen Selbstbestimmung geht 
(vgl. Götz 2017:89ff.).  
 
Erfolgserwartung 
Motivation hängt des Weiteren stark davon ab, wie der Handelnde die Erfolgsaussichten sei-
ner Handlung einschätzt. Götz definiert Erfolgserwartung wie folgt: 
„Die Erfolgserwartung (Synonym: subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit) bezeichnet die subjek-
tive Einschätzung von Personen darüber, mit welcher Wahrscheinlichkeit Erfolg bei der Bear-
beitung einer Aufgabe eintritt.“ (Götz 2017:91) 
Heckhausen und Rheinberg definieren schon 1980 für die Entstehung von Motivation drei 
unterschiedliche Erwartungstypen. Die Handlungs-Ergebnis-Erwartung spiegelt die Annahme 
darüber wider, inwiefern durch eigenes Handeln das gewünschte Ziel erreicht werden kann. 
Die Aussage “Ich lerne heute den ganzen Tag, dann wird die Klausur morgen gut" ist ein ty-
pisches Beispiel für eine Handlungs-Ergebnis-Erwartung („Lernen führt zu einer guten Klau-
sur“). Die Situations-Ergebnis-Erwartung meint die Annahme darüber, inwiefern der Person 
externe Faktoren das Ergebnis bestimmen, d.h. wie wahrscheinlich es ist, dass das Ziel auch 
ohne eigene Beteiligung erreicht wird. Beispiel hierfür ist eine Aussage à la: "Für die Klausur 
morgen muss ich nichts tun, als Lehrerliebling bekomme ich sowieso eine gute Note". 
Schließlich wird unter Ergebnis-Folgen-Erwartung die Annahme darüber verstanden, inwie-
fern das Ergebnis der Handlung zu erwünschten Konsequenzen führt, z.B. „Wenn ich ein gu-
tes Zeugnis habe, gibt es ein leckeres Zeugnis-Buffet“ (vgl. Götz 2017:92f.). 
Insbesondere die erste Erwartungskategorie, die Handlungs-Ergebnis-Erwartung, ist für die 
Lernermotivation von besonderer Bedeutung und soll deshalb im Folgenden unter den Stich-
punkten Kontrollüberzeugung und Selbstwirksamkeit etwas genauer betrachtet werden. 
 
Kontrollüberzeugung nach Rotter 
Kontrollüberzeugung ("generalized expectancies for control of reinforcement") meint beim 
Lernenden die Überzeugung, dass zwischen seinem eigenen Verhalten und dem Lernerfolg 
(oder -misserfolg) ein kausaler Zusammenhang besteht. In welcher Form diese Überzeugung 
vorliegt, hat Auswirkungen darauf, ob ein Verhalten erneut gezeigt wird oder nicht. Man un-
terscheidet drei Arten von Kontrollüberzeugungen: Die internale, d.h. die eigene Kontroll-
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möglichkeit (wie oben im Beispiel “Ich lerne heute den ganzen Tag, dann wird die Klausur 
morgen gut"), die external-personenbezogene, d.h. die Überzeugung, dass die Kontrolle über 
Lernerfolg bei anderen, mächtigeren Personen liegt (wie oben im Beispiel, “[...] als Lehrer-
liebling bekomme ich sowieso eine gute Note”), sowie die external-fatalistische Kontroll-
überzeugung, d.h. „Kontrolle ist nicht möglich, Lernerfolg hängt vom Zufall oder Schicksal 
ab“, z.B. von Glück oder Pech (vgl.  Rotter 1966:1;5;24f.; Achtergarde et al. 2006:179f.). 
Entscheidend für die Kontrollüberzeugung ist dabei nicht die aktuelle Kontrolle über eine 
Situation, sondern die subjektive Vorstellung darüber (vgl. Achtergarde et al. 2006:180). 
 
Erlernte Hilflosigkeit 
Seligman ergänzt das Konzept der Kontrollüberzeugung um das Prinzip der erlernten Hilflo-
sigkeit. Damit meint er wiederholte Erfahrungen der Unkontrollierbarkeit, d.h. das vom Ler-
nenden gezeigte Verhalten bleibt ohne Konsequenz, bzw. die erwarteten Ereignisse treten 
nicht ein. Als Folge davon entwickelt sich bei ihm Resignation und Passivität, was sich lang-




Der Kontrollüberzeugung sehr ähnlich ist das Konzept der Selbstwirksamkeit nach Bandura. 
Hierbei geht es weniger um die Überzeugung, durch das eigene Verhalten Kontrolle über das 
Ergebnis zu erlangen, sondern um die Überzeugung, dass eigene Handlungen auch erfolgreich 
bzw. zielführend durchgeführt werden können (vgl. Achtergarde et al. 2006:206). Damit ist 
die Selbstwirksamkeit („Ich kann das!“) in Kombination mit der Kontrollüberzeugung („Des-
halb schaffe ich das!“) grundlegend für Leistung und Leistungsmotivation. 
Die Selbstwirksamkeitserwartung eines Lernenden wir aus drei unterschiedlichen Perspekti-
ven analysiert: Ausprägungsgrad, Grad der Generalisierung und Grad der Stabilität.  
Personen mit hoher Selbstwirksamkeitserwartung werden sich auch schwierigen Aufgaben 
mit Elan widmen, Personen mit geringer Selbstwirksamkeitserwartung hingegen schon bei 
leichten Aufgaben aufgeben. Selbstwirksamkeit kann sich auf einen bestimmten Bereich be-
ziehen oder generalisiert für verschiedene Bereiche auftreten. Eine stabile Selbstwirksamkeit 
wird durch Misserfolge nicht erschüttert, eine instabile hingegen kann durch negative Erfah-
rungen abgeschwächt werden. Selbstwirksamkeit wird in unterschiedlichen Erfahrungen er-
lernt, wobei häufige Misserfolge (unlösbare Aufgaben aber auch Fehlen von Anforderungen) 
und unkontrollierbare Situationen die Entwicklung hemmen und die erfolgreiche Bewältigung 
von Aufgaben selbige fördern. Selbstwirksamkeitserwartung des Lernenden stellt eine grund-
legende Voraussetzung für den Lernprozess dar, denn der Lernende muss sich in jedwedem 
Kontext zutrauen, Lerninhalte durch kognitive oder motorische Fähigkeiten überhaupt auf-
nehmen zu können. Ist er davon nicht überzeugt, wird er gar nicht erst anfangen zu lernen 
(vgl. Achtergarde et al. 2006:206f.). Die Entwicklung des Gefühls, selbst den Erfolg bewirken 
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zu können, ist ein langfristiger Prozess. Bandura zufolge gibt es vier Hauptarten, wie die 
Überzeugung der Selbstwirksamkeit entsteht. Es gibt enaktive Quellen, d.h. Menschen, die 
im Alltag eher erfolgreich sind, werden ihre Selbstwirksamkeit positiver einschätzen, als sol-
che, die häufiger scheitern. Als stellvertretend werden solche Situationen bezeichnet, in de-
nen der Mensch sich mit Gleichaltrigen (Peers) vergleicht und daraus seine Schaffensüber-
zeugung schöpft. Als überredend gilt der selbstwirksamkeitssteigernde Einfluss durch andere 
Personen in Form von Überredung. Emotiv sind schließlich solche Situationen, in denen ein 
hohes Arousalniveau bzw. eine starke Emotion in Verbindung mit einer Erfolgs- oder Misser-
folgserfahrung die Selbstwirksamkeitsüberzeugung beeinflusst. So wirkt sich beispielsweise 




Es ist allerdings nicht allein die Erwartung erfolgreich zu sein oder nicht, die unsere Hand-
lung bestimmt, sondern auch der Wert, den wir dem Erfolg beimessen. Diese Interdependenz 
zwischen Erwartung und Wert des Erfolgs wurde von Eccles unter der Erwartungs-Wert-
Theorie der Motivation zusammengefasst. Der Begriff „Erwartung“ entspricht in dieser Theo-
rie im Wesentlichen dem Begriff der Selbstwirksamkeit von Bandura (s.o.), während sich der 
Begriff Wert aus unterschiedlichen Komponenten zusammensetzt: Unter dem Bedeutungs-
wert versteht man den Wert, den eine Handlung für das Individuum persönlich besitzt, d.h. 
passt es in dessen Pläne und Vorstellung von der eigenen Identität etc.? Unter dem intrinsi-
schen Wert versteht man die Überzeugung des Individuums in der Handlung erfolgreich zu 
sein und damit verbunden die Freude und das Interesse an der Handlung selbst. Unter dem 
Nutzwert versteht man die Abwägung, ob die Handlung kurzfristig für das Individuum von 
Vorteil ist, d.h. dessen Zielen entspricht. Unter Kosten sind schließlich alle negativen Aspekte 
zu verstehen, die mit der Handlung verbunden sind, wie zum Beispiel die Aussicht zu schei-




Die Einstellung zum eigenen Lernen (und damit auch die Selbstwirksamkeit und Kontroll-
überzeugung) entsteht und entwickelt sich weiter durch Erfolgs- und Misserfolgserfahrungen. 
Es ist daher von großer Relevanz, wie der Lernende die Ursachen für Erfolg oder Misserfolg 
einschätzt. Diese subjektiven Ursachenwahrnehmungen des Lerners heißen Attributionen 
(vgl. Götz 2017: 110). Werner entwickelte dazu 1986 die Attributionstheorie. Er unterscheidet 
bei der Ursachenzuweisung drei Dimensionen: Lokalität, Kontrollierbarkeit und Stabilität. 
Unter Lokalität versteht er die Frage, ob der Lerner die Ursache bei sich oder bei anderen 
sieht, unter Kontrollierbarkeit, ob das Ergebnis durch den Lerner beeinflusst werden kann und 
37 
 
unter Stabilität, ob die Ursache von Dauer oder einmalig ist (vgl. Götz 2017: 112). Die fol-
gende Tabelle gibt einen Überblick über die unterschiedlichen Attributionsmöglichkeiten. 
 







unkontrollierbar Talent “Tagesform” 
 
external 
kontrollierbar Beliebtheit bei der 
Lehrkraft 
externe Hilfe 




Tabelle 2: Attributionen nach den Kriterien Kontrollierbarkeit, Lokation und Stabilität (nach Götz 2007:113) 
Die unterschiedlichen Attributionsmuster wirken sich entsprechend unterschiedlich auf die 
Lernmotivation aus: Im Falle eines erlebten Erfolges wirken sich internale Faktoren positiv 
aus, während im Falle eines Misserfolgs variable und kontrollierbare Ursachen sich positiv 
auf die Lerneinstellung und -motivation des Lerners auswirken. Am schlechtesten wirken sich 
Misserfolge in Kombination mit stabil internalen Ursachen aus (vgl. Götz 2017:114f.). 
4.1.2. Emotion 
Ein weiterer und eng mit der Motivation verknüpfter Lernfaktor sind Emotionen. Götz defi-
niert Emotionen als “mehrdimensionale Konstrukte, die aus affektiven, physiologischen, kog-
nitiven, expressiven und motivationalen Komponenten bestehen” (Götz 2017:20). Entschei-
dend für die Einordnung von Emotionen ist demnach, dass sie ein affektives, d.h. nicht-
rationales Erleben beinhalten. Sie äußern sich ebenfalls auf physiologischer Ebene, z.B. durch 
Pulsschlag, Pupillenweitung, schnellere Atmung wie etwa bei Angst. Dabei zeigen sich phy-
siologische Aktivitäten sowohl im zentralen als auch im peripheren Nervensystem. Die kogni-
tive Komponente der Emotion beinhaltet die Entstehung neuer Gedanken. So prägt z.B. das 
Gefühl der Angst den Gedanken an das Versagen, hingegen der Stolz den Gedanken an das zu 
erwartende Kompliment. Gefühle äußern sich außerdem direkt über Mimik und Gestik (ex-
pressive Komponente) und lösen unmittelbar Verhalten aus (motivationale Komponente). 
Diese letzte Komponente kommt der Interpretation von Emotionen aus evolutionspsychologi-
scher Sicht am nächsten: Angst vor Gefahr führt zu Vermeidungsverhalten, Freude am Schaf-
fen führt zu Kreativität und Schöpfungsgeist, d.h. zu Annäherungsverhalten (vgl. Götz 
2017:20ff.). Emotionen werden je nach ihrer Stabilität unterschieden: Handelt es sich um ha-
bituelle, immer wieder auftretende Neigungen einer Person spricht man von traits; momenta-
ne, situationsgebundene Emotionen heißen states (vgl. Götz 2017:21f.). 
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Genauso wie Motivation ist auch Emotion schwer, da nur indirekt messbar. Zwar kann eigene 
Emotion introspektiv qualifiziert und quantifiziert werden (erlernbare emotionale Kompe-
tenz), die objektive Messbarkeit bleibt allerdings fraglich. Fremde Emotionen werden durch 
sprachliche oder auch graphische (Emojis) Fragebögen erfasst, doch auch hier steht der 
Messbarkeit oft die Selbsteinschätzung des Befragten entgegen. Deshalb wird versucht Emo-
tionen über Körperreaktion zu messen. Dabei wird z.B. die Mimik anhand der Gesichtsmus-
kelbewegung erfasst, Hautwiderstand, Blutdruck, Puls oder Kortisolanteile in Blut und Spei-




Von besonderer Relevanz für die Frage nach der Bedeutung der Emotionen für das Lernen 
sind die sogenannten Leistungsemotionen. „Leistungsemotionen sind diejenigen Emotionen, 
die in Bezug auf leistungsbezogene Aktivitäten und die Ergebnisse dieser Aktivitäten erlebt 
werden [Hervorhebung im Original].“ (Götz 2017:29) 
Charakteristikum der Leistungsmotivation ist der Gütemaßstab, d.h. die Leistung wird immer 
bewertet, sei es durch andere, die eigene Person oder Bewertungssysteme wie Noten in Schu-
len. Es wird unterschieden zwischen dem sozialen Gütemaßstab, der sich durch den Vergleich 
mit anderen auszeichnet, dem individuellen, bei dem lediglich der Vergleich mit der eigenen 
früheren Leistung relevant ist und dem absoluten, der einem objektiv gesetzten Ziel ent-
spricht. Unabhängig von der Art des Maßstabs resultiert eine Bewertung immer in dem Ge-
fühl eines Erfolgs oder Misserfolgs.  
Leistungsemotionen werden des Weiteren aufgeteilt hinsichtlich der Faktoren Valenz, Objekt-
fokus, zeitlicher Bezug und Selbst-/Fremdbestimmtheit. Unter dem Kriterium Valenz werden 
Emotionen als positiv oder negativ bewertet. Der Objektfokus ordnet Emotionen danach ein, 
ob sie sich auf die aktuelle Tätigkeit beziehen oder das (zukünftige) Ergebnis der Tätigkeit. 
Der zeitliche Bezug ist bei der Fokussierung auf die Tätigkeit logischerweise immer aktuell, 
für die Ergebnisfokussierung kann er aber auch zurückblickend auf ein vergangenes Ereignis 
sein (retrospektiv) oder vorausschauend auf ein zukünftiges (prospektiv). Die Kategorie der 
Fremd- und Selbstbestimmung geht einher mit der in Kapitel 4.1.1. erwähnten Attributions-
theorie. So kann sich ein Lerner bei einem Misserfolg entweder über sich selbst ärgern 
(Selbstbezug) oder über jemand anderen (Fremdbezug), je nachdem, welche Attributionen er 
zuweist (vgl. Götz 2017:29ff.). 
 
Entstehung von Leistungsemotionen 
Jeder Erfolg oder Misserfolg ruft Emotionen hervor. Auch wenn unabhängig von der Ursa-
chenzuweisung Erfolg immer Freude und Misserfolg immer Trauer hervorruft (ergebnisab-
hängige Emotionen), gilt das Prinzip, dass bestimmte Emotionen bei bestimmten Ursachen-
zuweisungen auftreten. Solche attributionsabhängigen Emotionen sind wesentlich komplexer 
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als ergebnisabhängige. Internal-kontrollierbare Ursachen führen zu Stolz bzw. Scham, wäh-
rend external-kontrollierbare Attributionen zu Dankbarkeit bzw. Ärger führen. Für die Emoti-
on Hoffnung spielt vor allem die Attributionskategorie Stabilität eine Rolle: eine stabile Miss-
erfolgsattribution führt zu Hoffnungslosigkeit, eine instabile Ursache eher zu Hoffnung. Emo-
tionen entstehen allerdings nicht nur bei einer Selbsteinschätzung für eigene Leistungen und 
Ursachen, Fremdattributionen können ebenfalls zu Emotionen wie Mitleid (internal-
unkontrollierbar) oder Ärger (internal-kontrollierbar) führen (vgl. Götz 2017:35f.). 
 
Appraisal 
Es stellt sich bei attributionsabhängigen Emotionen die Frage, von welchen Faktoren das Auf-
treten einer bestimmten Emotion in einer bestimmten Situation abhängig ist. Ein und dieselbe 
Person kann auf ähnliche Situationen emotional völlig unterschiedlich reagieren, so wie auch 
verschiedene Personen in exakt derselben Situation häufig eine völlig unterschiedliche emoti-
onale Reaktion zeigen. Es gibt dennoch Situationen, in denen die meisten Menschen emotio-
nal gleich reagieren, z.B. Angst vor einer großen Ansammlung von Menschen zu sprechen 
oder Angst vor einer Spritze beim Arzt, etc. Es wird deutlich, dass nicht die Situation selbst 
die Emotion hervorruft, sondern vielmehr die vorgenommene Interpretation der Situation 
(Appraisal) (vgl. Götz 2017:31f.). 
„Appraisals sind kognitive Bewertungsprozesse von Situationen, Tätigkeiten oder der eigenen 
Person. Unterschiedliche Konstellationen von Appraisals rufen unterschiedliche Emotionen 
hervor [Hervorhebung im Original].“ (Götz 2017:33) 
 
Dieser Ansatz erklärt, warum emotionale Reaktionen so unterschiedlich ausfallen. 
Appraisals hängen von folgenden, auf die konkrete Situation angewandten Faktoren ab: wie 
angenehm/unangenehm ist die Situation; wie persönlich bedeutsam ist sie; wie wurde sie ver-
ursacht (durch die eigene Person, einen anderen oder äußere Umstände); inwiefern kann die 
Situation durch die eigene Person verändert werden; wie wahrscheinlich war oder ist das Ein-
treten der Situation (vgl. Götz 2017:33). 
Hierbei spielen sowohl internale persönliche Überzeugungen als auch externale Signale der 
Situation selbst eine Rolle, wobei persönliche Tendenzen in den Vordergrund treten, wenn die 
Situation unbekannt ist (vgl. Götz 2017:33). Die folgende Theorie des Kontroll-Wert-
Ansatzes erläutert die Entstehung von Appraisals. 
 
Pekruns Kontroll-Wert-Ansatz  
Entsprechend der Erwartungs-Wert-Theorie (siehe Kapitel 4.1.1.) geht Pekrun (2006) bei der 
Entstehung von Appraisals ebenfalls von zwei ganz ähnlichen Beurteilungspunkten aus: der 
subjektiven Kontrolle über die Lernaktivität sowie deren Ergebnis und Wert. 
Analog zu den Konzepten der Kontrollüberzeugung nach Rotter und der Selbstwirksamkeit 
nach Bandura wird hier unterschieden zwischen quantitativer Komponente  ("Ich kann das" = 
hohe Kontrollerwartung vs. "Das schaffe ich nie" = niedrige Kontrollerwartung) und qualita-
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tiver Komponente ("Ich habe gelernt und es deshalb geschafft" = internal vs. “Ich bin durch-
gefallen, weil der Stoff zu schwer war” = external). 
Wert-Appraisals beziehen sich darauf, wie positiv oder negativ ein Ergebnis eingeschätzt 
wird (der eine freut sich bei einer Vier nicht durchgefallen zu sein, der nächste ist tieftraurig) 
aber auch auf die Einschätzung der persönlichen Bedeutsamkeit der Aktivität oder Leistung. 
So kann ein Misserfolg mehr oder weniger "schlimm" sein, z.B. eine durchgefallene Ab-
schlussprüfung schlimmer als das Nichtbestehen einer Klausur (vgl. Götz 2017:38). 
Die Valenz einer Emotion (positiv/negativ) wird durch das kategoriale Wert-Appraisal (ange-
nehm/unangenehm oder Erfolg/Misserfolg) bestimmt. Welche Emotion erlebt wird, wird be-
stimmt durch das Kontroll-Appraisal (hohe Kontrolle: Zuversicht; geringe Kontrolle: Angst). 
Die Intensität der Emotion ergibt sich aus dem dimensionalen Wert-Appraisal, d.h. der Frage 
nach der Bedeutsamkeit, sowie bei gleicher Bedeutsamkeit in Verbindung mit dem Kontroll-
Appraisal (bei vorheriger Anstrengung wird die Emotion höher sein als bei einem Glückstref-
fer). Eine Ausnahme in dem proportionalen Bedeutungs-Intensitätsschema ist die Langeweile: 
Je wichtiger eine Tätigkeit, desto geringer die Langeweile. Jede Emotion ist also mit einer 
ganz bestimmten Appraisalkombination verbunden (vgl. Götz 2017:39f.). 
 
Wert Kontrolle Situation Emotion 
positiv Hoch Ein mit sehr hoher Wahr-
scheinlichkeit eintretender 
Erfolg wird erwartet 
Vorfreude 
negativ Mittel Ein mit mittlerer Wahr-
scheinlichkeit eintretender 
Misserfolg wird erwartet 
Angst 
positiv Niedrig Ein unerwarteter Erfolg ist 
eingetreten 
Erleichterung 
Tabelle 3: Typische Appraisalkonstellationen (nach Götz 2017:40f.) 
 
Anwendbarkeit von Emotion auf das Lernen 
Pekrun nennt drei Bereiche, in denen Emotionen auf den Lernprozess anwendbar sind: kogni-
tive Ressourcen, Lernstrategien und Motivation. Emotionen, die während des Arbeitsprozes-
ses entstehen oder andauern, verbrauchen Ressourcen, die für die Aufgabe an sich verwendet 
werden könnten, d.h. die Leistung wird gesenkt. Das bezieht sich vor allem auf komplexe 
Aufgaben und negative Emotionen und ist empirisch v.a. für Angst und Ärger belegt. Auch 
positive Emotionen verbrauchen Ressourcen, wobei zu unterscheiden ist, ob sie aufgabenbe-
zogen sind oder nicht. Positive aufgabenbezogene Emotionen (Freude am Lernen) wirken sich 
positiv auf die Aufmerksamkeitssteuerung aus. In einem solchen Fall führen nämlich emoti-
onsgenerierte, aufgabenirrelevante Gedanken (“Das macht aber Spaß”) zu aufgabenrelevanten 
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Gedanken (“Wie geht das”), was bei negativen Emotionen nicht der Fall ist, da diese eher zu 
gedanklicher Abschweifung führen (vgl. Götz 2017:49). 
Emotionen beeinflussen außerdem die (unbewusste) Auswahl der Lernstrategien: Positive 
Emotionen wie Stolz und Freude führen zu einer tiefergehenden Beschäftigung mit den Inhal-
ten (Elaborationsstrategien), während negative Gefühle eher zu Oberflächenstrategien wie 
Auswendiglernen führen. Negative Emotionen wirken sich umso schädlicher auf eine Tätig-
keit aus, je mehr diese kognitive Flexibilität und Transferleistung erfordert. Damit einher 
geht, dass positive Emotionen die Selbstregulierung beim Lernen fördern, wohingegen nega-
tive Emotionen eher zur Abarbeitung eines vorgegebenen Schemas führen (siehe auch Lern-
strategien Kapitel 4.3.). 
Emotionen und Motivation sind sehr eng miteinander verknüpft. Positive Emotionen gehen 
einher mit erhöhter Motivation (Lernfreude = intrinsisch, Vorfreude auf Ergebnis = extrin-
sisch) sowie negative Emotionen in der Regel mit niedriger Motivation. Eine Ausnahme bil-
den negativ-aktivierende Emotionen, wie z.B. Prüfungsangst, mit der die extrinsische Ver-
meidungsmotivation steigt. Dieser Motivationsanstieg ist allerdings immer nur von kurzer 
Dauer (vgl. Götz 2017:50). 
 
Stimmungsabhängiges Lernen  
Emotionen haben zusätzlich einen direkten kognitiven Einfluss auf den Lernprozess (siehe 
Enkodierkontext in Kapitel 3.2.). Gordon Bower (nach Baddeley 1998: 81) unterscheidet in 
diesem Kontext zwischen mood dependency und mood congruence. Ist der Stimmungszustand 
beim Enkodieren derselbe wie beim Abruf, so spricht er von mood dependency, entsprechen 
die Lerninhalte der Stimmung des Lerners, spricht er von mood congruence. Beide Phänome-
ne wirken sich positiv auf die Lernleistung aus.  
Auch Mitchell & Philipps 2007 (zitiert nach Götz 2017) haben den Zusammenhang zwischen 
Emotion und kognitiven Prozessen untersucht und kommen zu folgendem Ergebnis: Stim-
mung (positiv wie negativ) wirkt sich negativ auf kognitive Prozesse aus. Insbesondere Auf-
merksamkeits- und Planungsverhalten sind in neutraler Stimmung besser als in negati-
ver/positiver Stimmungslage. Auch für das schlussfolgernde Denken erwiesen sich neutrale 
Emotionen als am förderlichsten. Allerdings gehen positive sowie negative Stimmungen mit 
unterschiedlichen Denkweisen einher. Daher wird vermutet, dass ihr Einfluss aufgabenabhän-
gig ist: Negative Stimmung fördert eher analytisches Detaildenken, positive Stimmung eher 
flexibleres und divergentes Denken. Empirisch belegt ist, dass positive Stimmung zu besserer 




Ein besonders lernförderlicher emotionaler Zustand ist der des sogenannten Flows. 
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“Mit einem Flow wird eine andauernde aktive und ungestörte Beschäftigung bezeichnet, deren 
Anforderungsniveau exakt mit dem Fähigkeitsniveau des Ausführenden übereinstimmt.“ (Ach-
tergarde et al. 2006:63)  
Der Flow wurde erstmals von Csikszentmihalyi 1985 als ein “völliges Aufgehen in einer Tä-
tigkeit” erwähnt (zitiert nach Götz 2017:25) und geht einher mit einer sehr guten und kreati-
ven Lernleistung, die aus einer extrem hohen und sachfokussierten Konzentration auf die Tä-
tigkeit und großer Freude daran resultiert. 
 
Stress 
Stress bezeichnet im Alltag häufig eine negative Emotion und schlechte Stimmung. In der 
Psychologie bezieht er sich auf die Aktiviertheit eines Organismus angesichts neu eintreten-
der oder sich erhöhender Anforderungen. Stress tritt dann auf, wenn die Anforderungen höher 
eingeschätzt werden als die eigenen Fähigkeiten (vgl. Götz 2017: 24). Stress wirkt sich deut-
lich auf die kognitive Lernfähigkeit des Organismus aus. Studien, in denen zumeist das Hor-
mon Cortisol als Stressindikator herangezogen wurde, belegen, dass für Stress das Phänomen 
des Enkodierkontextes (s. auch mood dependency) nicht gilt. Es wurde im Gegenteil festge-
stellt, dass Stress den Abruf von Lerninhalten blockiert. Das gilt insbesondere für emotions-
haltiges Lernmaterial, unabhängig davon, ob es sich um positive oder negative Emotionen 
handelt. Diese stressbedingte Abrufhemmung bezieht sich v.a. auf Inhalte des deklarativen 
Gedächtnisses, während das prozedurale Gedächtnis kaum davon betroffen ist. Andersherum 
werden jedoch emotionsbeladene und damit stressauslösende Inhalte deutlich schneller im 
Langzeitgedächtnis enkodiert und stehen dort länger zur Verfügung (vgl. Wolf 2009). Stress 
hat also eine bedingt konsolidierungsfördernde Wirkung, erschwert allerdings in erheblichem 
Maße den Abruf zuvor gelernter Inhalte. 
 
Medikamente, Aufputschmittel und Schlaf 
Entgegen der weit verbreiteten Ansicht, dass diverse Medikamente aufmerksamkeitsfördernde 
Wirkung haben und damit die Lernleistung erhöhen, haben Studien herausgefunden, dass der-
artige Medikamente (sowie auch spezielle lernfördernde Ernährungsformen) lediglich bereits 
bestehende Mängel (Vitaminmangel, Stoffwechselstörungen etc.) mindern oder zu allgemein 
besserer körperlicher Verfassung führen (vgl. Lukesch 2001:215). 
Ein Nachteil der medikamentös veränderten Lernsituation ist der, dass nach dem encoding 
specifity principle (s. Kapitel 3.2.) Inhalte auch nur unter dem Zustand des Medikamentenein-
flusses abgerufen werden können. Das heißt konkret, dass jemand, der unter Medikamenten- 
oder Drogeneinfluss lernt, dieses Wissen unter dem gleichen Einfluss abrufen muss. Langfris-
tig allerdings führen Pharmaka zu einer Leistungsminderung und nach einem Absetzen gar zu 
Desorientiertheit und Gedächtnisstörungen (vgl. Lukesch 2001:217). 
Von grundlegender Bedeutung für jeden Lernprozess ist der Schlaf. Über die allgemeine Er-
holung als Basis einer guten körperlichen Verfassung, die die Grundlage für ein angemesse-
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nes Aktivierungsniveau im Lernprozess darstellt, hinaus ist der Schlaf als neuronaler Regene-
rator für das Lernen von besonderer Bedeutung. Im Schlaf werden Gedächtnisspuren verfes-
tigt: in der Tiefschlafphase deklarative Inhalte, in der REM-Phase prozedurale Lerninhalte 
(vgl. Lukesch 2001:216). 
4.2. Selbstreguliertes Lernen 
Lernen ist in jedem Kontext immer auch ein selbstregulierter Prozess. Auf kognitive Prozesse 
des Lerners kann nur bedingt von außen Einfluss genommen werden. Lernen ist daher auf 
einer Achse zwischen zwei Extremen zu betrachten, deren einer Punkt die völlige Selbstregu-
lierung, der andere die vollständige Fremdregulierung ist. Fremdregulierung liegt bspw. vor, 
wenn Ziele oder Bewertungen von außen kommen, die Arbeitsweise von außen festgelegt 
wird (meistens in institutionellen Kontexten durch Lehrpersonen) oder in Lernsituationen, in 
denen extrinsische Motivationsfaktoren überwiegen (vgl. Götz 2017:148). Selbstgesteuertes 
Lernen wird im Kontext der Phänomene “Wissensgesellschaft” und “Lebenslanges Lernen” 
immer wichtiger, weshalb die Forschung zum selbstregulierten Lernen in den letzten 30 Jah-
ren stark gewachsen ist. Heute wird selbstreguliertes Lernen wie folgt definiert: 
„Selbstreguliertes Lernen ist eine Form des Erwerbs von Wissen und Kompetenzen, bei der 
Lerner sich selbstständig und eigenmotiviert Ziele setzen sowie eigenständig Strategien auswäh-
len, die zur Erreichung dieser Ziele führen und durch Bewertung von Erfolgen bezüglich der 
Reduzierung der Ist-Soll-Differenz Ziele und Aktivitäten  im  Hinblick  auf  eine  Erreichung  
des  Soll-Zustandes  prozessbegleitend  modifizieren und optimieren.“ (Götz 2017:146) 
 
Es stehen somit drei Aspekte des Lernens im Vordergrund: die Selbstbestimmung im Sinne 
einer Eigenmotivation, eigener Strategieauswahl und eigener Ziele, die Regulation im Sinne 
eines Überwachungsprozesses des Lernfortschritts und der Wissenserwerb an sich. Das bein-
haltet, dass selbstreguliertes Lernen beim Lerner gewisse Kompetenzen voraussetzt. Dazu 
zählt zunächst die Fähigkeit sich Ziele zu setzen in Bezug auf Menge des Lernstoffs, zeitliche 
Aspekte, Qualität des Lernens (Tiefenverarbeitung) etc.. Weiterhin sind diagnostische Kom-
petenzen zur Einschätzung der Differenz zwischen dem Ist-Zustand (Vorwissen) und dem 
Soll-Zustand (Lernziel)  sowie Planungs- und Lernstrategiekompetenz zur Reduzierung be-
sagter Differenz notwendig. Schließlich erlaubt es die Motivationskompetenz eine positive 
Einstellung zu Lerninhalt und -prozess zu entwickeln, aber auch unproduktive Verhaltenswei-
sen zu ändern. Selbstreguliertes Lernen kann nur stattfinden, wenn mehrere dieser Kompeten-
zen ausgeprägt sind. Die Fähigkeit sich Ziele zu setzen kann nicht erfolgreich sein, wenn die 
Motivationskompetenz fehlt, um diese Ziele auch zu erreichen (vgl. Götz 2017:146). 
 
Hierarchiemodelle und Phasenmodelle 
Man unterscheidet in der Modellierung zum Verständnis des selbstregulierten Lernens zwi-
schen Hierarchiemodellen und Phasenmodellen. Erstere verstehen den Lernprozess als einen 
Vorgang, in dem unterschiedliche Subprozesse übereinander gelagert sind, etwa Metakogniti-
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on über aktuellen kognitiven Lernprozessen. Letztere betrachten den selbstregulierten Lern-
prozess in einer chronologischen Abfolge. Zum besseren Verständnis und zur erleichterten 
Einordnung der im Folgenden erläuterten konkreten Lernstrategien wird im Folgenden jeweils 
ein Hierarchie- und ein Phasenmodell kurz vorgestellt (vgl. Götz 2017:154). 
 
Selbstregulations-Prozessmodell von Bernhard Schmitz 
Das Selbstregulations-Prozessmodell von Schmitz lehnt sich an das Rubikon-Modell der 
Handlungsphasen (siehe Kapitel 4.1.1.) an und unterscheidet analog zwischen präaktionaler, 
aktionaler und postaktionaler Phase, wobei in jeder Phase unterschiedliche Aspekte eine Rolle 
spielen. 
 
Abb. 11: Selbstregulations-Prozessmodell von Schmitz (nach Götz 2017:157)  
Zu Beginn der Lernsituation sind die Aufgabe (das anzueignende Wissen) sowie die situative 
Bedingung (Lernumgebung, Uhrzeit, etc.) gegeben. Diese wirken sich auf die Zielsetzung des 
Lerners, dessen emotionales Erleben sowie dessen Motivation aus. Alle Faktoren bedingen 
sich entsprechend untereinander: Jemand, der als viel zu anspruchsvoll eingestuften Stoff ler-
nen soll, wird sich mit Hoffnungslosigkeit und entsprechend geringerer Motivation ein Min-
destziel setzen. Aus Emotion, Ziel und Motivation resultiert dann der geplante Strategieein-
satz (in o.g. Beispiel wäre das eher eine oberflächliche Lernstrategie). 
Die aktionale Phase kennzeichnet sich durch die Anwendung der Lernstrategie, die Volition 
und die angewandte Zeit. Die Lernstrategie bestimmt die Qualität des Lernprozesses ebenso 
wie die Volition, d.h. der Wille sich mit dem Stoff zu befassen und nicht ablenken zu lassen. 
Dazu kommt der quantitative Aspekt, d.h. die effektive Lernzeit. Alle drei Bedingungen ha-
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ben direkte Auswirkungen auf die Leistung, die durch das Monitoring überwacht wird, das 
selbst wiederum durch alle drei Faktoren bestimmt wird. 
In der postaktionalen Phase wird das Lernergebnis ausgewertet, wobei auch hier das unter 
Kapitel 4.1.2. angesprochene Prinzip gilt: Erfolg/Misserfolg führt immer zu positi-
ver/negativer Emotion. Auf Grundlage der Bewertung erfolgt ein Regulationsprozess, d.h. die 
Strategie oder das Ziel des Lernprozesses wird verändert (oder im Falle einer guten Strategie 
beibehalten) (vgl. Götz 2017:156ff.). 
 
Dreischichten-Modell von Monique Boekaerts 




Abb. 12: Dreischichten-Modell von Boekaerts (nach Götz 2017:154) 
 
In ihrem Dreischichten-Modell findet selbstreguliertes Lernen auf drei Regulationsebenen 
statt: der Verarbeitung, des Lernprozesses und des Selbst. Kern des Modells ist die Regulation 
des Verarbeitungsmodus, d.h. die Kompetenz kognitive Lernstrategien anwenden zu können. 
Das ist unmittelbare Prämisse für das selbstregulierte Lernen, denn selbstgesteuert kann nur 
der lernen, der weiß, wie er lernt. In der darüber liegenden Ebene findet die Regulation des 
Lernprozesses statt, d.h. metakognitive Prozesse, die die kognitiven Lernstrategien steuern. 
Dazu gehört Planung genauso wie Monitoring (Überwachung des Lernprozesses) und an-
schließende Regulation (ggf. Änderung der Strategie). Auf der dritten Ebene liegt die Regula-
tion des Selbst, d.h. Motivation, Zielsetzung und Handlungsinitiierung. Die Umsetzung 
selbstregulierten Lernens kann nur erfolgen, wenn der Lerner über Kompetenzen in allen drei 




4.3. Konkrete Lernstrategien 
Im Zuge der Vermehrung des Lernstoffes durch die sich rasch wandelnde Umwelt (Digitali-
sierung, Globalisierung etc.) steigen die Anforderungen an das Lernen und es bedarf inzwi-
schen entsprechender Strategien. Diese können sowohl implizit im Sinne eines learning-by-
doing erworben werden, d.h. die Fähigkeit des Lernens wird im Lernprozess erworben. Lern-
strategien können aber auch explizit zum Lerngegenstand erhoben werden. Unabhängig da-
von, in welcher Form Lernen auftritt, findet es immer vom Lernenden ausgehend statt. Expli-
zites Lernen ist eine Aktivität des Lerners, d.h. eine selbstverantwortliche Handlung, die ein 
Ziel hat, das handlungsinitiierend und -regulierend wirkt. Lernstrategien sind entsprechend 
Methoden dieses Ziel zu erreichen und dabei in zwei Aspekten regulierend einzuwirken: zu 
überprüfen, ob die Strategie richtig eingesetzt wird und ob bzw. wann das Ziel erreicht wird 
(vgl. Lukesch 2001:213f.).  
Lernstrategien sind sozusagen das prozedurale Wissen, das es ermöglicht ein deklaratives 
Lernziel zu erreichen. Dabei können Lernstrategien bewusst, aber auch vollkommen automa-
tisiert angewandt werden. Ein guter und geübter Lerner zeichnet sich durch ein vielseitiges 
Repertoire an Strategien aus, die er flexibel je nach Situationskontext anwenden kann (vgl. 
Lukesch 2001:225). Götz definiert Lernstrategien wie folgt: 
„Unter dem Begriff Lernstrategien versteht man Handlungen und Gedanken, die dazu dienen, 
den Lernprozess direkt oder indirekt zu steuern und die vom Lernenden wissentlich mit dem 
Ziel, den Lernprozess zu optimieren, genutzt werden können. Lernstrategien können nach unter-
schiedlichen Kategorien klassifiziert werden. So werden häufig kognitive, metakognitive und 
ressourcenbezogene Lernstrategien unterschieden, aber auch eine Einteilung in allgemeine, 
fachspezifische und Kontrollstrategien findet sich in der Fachliteratur.“ (Götz 2017:147) 
Folgende Abbildung gibt einen der Definition von Götz entsprechenden Überblick über Lern-
strategien: 
 
Abb. 13: Übersicht Lernstrategien (nach Lukesch 2001:231) 
Unter kognitiven Lernstrategien werden solche Prozesse verstanden, die direkt auf die Infor-
mationsverarbeitung (Aufnahme, Speicherung und Abruf) einwirken. Man unterscheidet Ela-
borations-, Organisations- und Wiederholungsstrategien (siehe Punkt 4.3.1.) (vgl. Lukesch 
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2001:230). Metakognitive Lernstrategien sind solche, die das Lernverhalten regulieren, wie 
z.B. Planung, Überwachung und Regulation (Anpassung des Verhaltens) (vgl. Lukesch 
2001:229). Ressourcenbezogene Lernstrategien unterstützen interne sowie externe Faktoren 
des Lernens. Interne Faktoren sind hier Motivation, Anstrengung, Arbeitszeit etc., während 
externe Faktoren sich auf die Lernumgebung beziehen (Lehrmaterial, Lehrpersonen etc.) (vgl. 
Lukesch 2001:230). Im Folgenden sollen ausgewählte Strategien aus diesen Bereichen vorge-
stellt werden, sodass ein umfassender Einblick in die verschiedenen lernfördernden Mecha-
nismen entsteht. 
4.3.1. Kognitive Lernstrategien 
Im Wesentlichen kann man drei Arten kognitiver Lernstrategien unterscheiden: Elaboration, 
Organisation und Wiederholung. Elaborative Strategien sind solche, bei denen die Lerninhalte 
um weitere Elemente ergänzt werden (durch Beispiele, Zusammenhänge etc.), organisierende 
sind solche, die Information reduzieren und strukturieren (vgl. Lukesch 2001:229), während 
im Rahmen von Wiederholungsstrategien Inhalte oberflächlich reproduziert werden (vgl. Lu-
kesch 2001:227).  
 
Elaboration 
Das Prinzip der elaborativen Verarbeitung von Lerninhalten entspricht der Argumentation des 
Modells der Verarbeitungstiefe (levels of processing) von Craik und Lockhart. Sie gehen im 
Gegensatz zu Mehrspeichermodellen nicht von unterschiedlichen Speichern, sondern von 
unterschiedlicher Verarbeitungstiefe aus (siehe Kapitel 3.1.). Eine oberflächliche Verarbei-
tung des eingehenden Reizes beinhaltet allenfalls die Verarbeitung seiner sensorischen 
Merkmale (z.B. Farbe, Helligkeit und Kontur), eine mittlere Verarbeitung auch dessen pho-
nemische Aspekte und erst eine tiefe semantische Verarbeitung ermöglicht die Erfassung des 
Bedeutungsinhalts. Je tiefer der Reiz verarbeitet ist, desto eher ist er aus dem LZG wieder 
abrufbar (vgl. Schermer 2006:134ff.). Analog zum Modell der Verarbeitungstiefe werden 
Lernstrategien auch oft aufgeteilt in Oberflächenstrategien, d.h. solche mit geringer Tiefen-
wirkung, und Tiefenverarbeitungsstrategien, d.h. solche, die stärker verarbeitend sind (vgl. 
Lukesch 2001:229). In der Regel gehen mit Lernstrategien eher tiefenorientierte Verarbei-
tungsprozesse einher, da diese auf langfristige und effizientere Enkodierung abzielen. Im Fol-




Wie unter Kapitel 3.2. schon erläutert, ist der menschliche Organismus nicht dazu in der Lage 
unbegrenzt Information gleichzeitig zu verarbeiten. Verbunden damit ist die Notwendigkeit, 
eingehende Reize zu filtern und auszuwählen, was im Gedächtnis weiterverarbeitet werden 
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soll (und damit einhergehend, welche Inhalte verloren gehen). Die kognitive Belastung (cog-
nitive load), die auf den Organismus einwirkt, lässt sich in drei Kategorien einteilen: intrinsic 
cognitive load, der unmittelbar mit dem zu lernenden Inhalt in Zusammenhang steht, extrane-
ous cognitive load, der davon abhängt, wie der Lerninhalt präsentiert wird, und germane cog-
nitive load, d.h. der für den Wissenserwerb zwingend notwendige kognitive Anspruch. Dabei 
gilt natürlich, dass der Wissenserwerb schneller und nachhaltiger funktioniert, je geringer der 
cognitive load ist und dass bei einem cognitive overload Wissenserwerbsprozesse stagnieren 
oder gar nicht stattfinden können (vgl. Brünken/Seufert 2006:28ff.). Auf diesen Prinzipien 
basieren einige Strategien, um diese Ressourcenkapazität zu optimieren. Diese gliedern sich 
in Strategien zur Reduzierung des Ressourcenbedarfs, Strategien zur Optimierung der Res-
sourcenverteilung und selektionsstützende Strategien. Zur Reduktion des aktuellen Bedarfs 
empfehlen Brünken und Seufert die Vermeidung ablenkender Reize wie Musik, lernirrelevan-
te Illustrationen, aber auch redundante Informationen. Eine bessere Ressourcenverteilung er-
folgt durch multiple Repräsentationsformen, d.h. wenn das Lernmaterial flexibel gestaltet ist 
und unterschiedliche Sinne anspricht. So werden verschiedene kognitive Prozesse ausgelöst 
und Ressourcen besser verteilt. Selektionsunterstützende Strategien sind solche, die den Aus-
wahlprozess erleichtern und steuern, welche Reize Aufmerksamkeit erhalten. Wichtig dabei 
ist die Kohärenzbildung, d.h. die Verbindung einzelner Informationen zueinander. Die Ver-
netzung der Information erlaubt eine gezieltere Auswahl dessen, was angliederbar ist oder 
noch fehlt (siehe Kapitel 3.1. Wissensschemata). Konkret geschieht die Kohärenzbildung 
durch Vergegenwärtigung bekannter Strukturen (siehe Vorwissen) und Organisation der Wis-
sensrepräsentationen untereinander (vgl. Brünken/Seufert 2006:27ff.). 
 
Vorwissensaktivierung 
Vorwissen wird bezeichnet als Wissen, das aus dem LZG abgerufen wird und dann im AG 
zur weiteren Verarbeitung zur Verfügung steht (siehe auch AG nach Baddeley im Kapitel 
3.1.). Krause und Stark erläutern das Konzept des Vorwissens anhand der Dimensionen In-
halt, Bewusstheit, Repräsentation, Wissenschaftlichkeit, Umfang und Handlungsrelevanz. 
Unter dem Stichwort Inhalt fassen die beiden Autoren zusammen, dass sich Vorwissen so-
wohl auf deklaratives als auch auf prozedurales Wissen beziehen kann. Sie unterscheiden au-
ßerdem zwischen domänenspezifischem und domänenübergreifendem Wissen, um auf den 
Unterschied hinzuweisen, dass das domänenspezifische Wissen eines Experten deutlich tiefer 
ist als domänenübergreifendes (oberflächliches) Vorwissen für jemanden, der aus einem ande-
ren Fachbereich kommt. Das Stichwort Bewusstheit wirft die Frage auf, ob das Vorwissen 
implizit oder explizit ist. Unter Repräsentation verstehen die Autoren die Anordnung der Wis-
sensknoten im Gedächtnis und deren Verknüpfung miteinander (siehe Kapitel 3.1. Schemata, 
Skripte, propositionales Netzwerk). Unter dem Aspekt Wissenschaftlichkeit wird behandelt, 
ob eine Vorwissensinformation faktisch wahr ist oder nicht: schließlich kann man auch eine 
Fehlinformation als glaubwürdig eingestuft und gespeichert haben. Zuletzt bezieht sich der 
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Umfang darauf, wie groß das bereits vorhandene Wissensnetzwerk ist. Die letzte Dimension 
der Handlungsrelevanz bezieht sich auf die Frage nach der Anwendbarkeit des Wissens. Alle 
genannten Kategorien werden in diese letzte Dimension mit einbezogen, um zu urteilen wel-
che Handlungsoptionen das Vorwissen erlaubt (vgl. Krause/Stark 2006:39ff.). 
Vorwissen ist aus lernpsychologischer Sicht dahingehend von Relevanz, dass es kognitive 
Aufmerksamkeitsprozesse steuert und damit vorsortiert, welche Informationen weiterverar-
beitet werden, aber auch welche Informationen besser mit Vorhandenem verknüpft und somit 
besser behalten werden. Die Aktivierung des Vorwissens hat zum Ziel, kognitive und emotio-
nale Voraussetzungen für den Wissenserwerb zu schaffen. Dabei unterscheidet Piaget (zitiert 
nach Krause/Stark 2006) zwischen Akkomodation und Assimilation. Manche der neuen In-
formationen stehen in widersprüchlicher Beziehung zu bereits existenter Information und lö-
sen so einen kognitiven Konflikt aus (Akkomodation), während andere Informationen sich 
problemlos eingliedern (Assimilation). Beide Prozesse sind lernförderlich, da sie zu einer wie 
auch immer gearteten Verknüpfung von Inhalten führen. Die Aktivierung des Vorwissens 
findet in erster Linie automatisch statt, sie kann aber durch einige Prozesse gefördert werden: 
Offene Aktivierung regt einen breiten Bestand allgemeinen Wissens an, während fokussierte 
Aktivierung spezifische Wissenselemente anregt. 
Als konkrete Methoden werden Brainstorming genannt, d.h. die unkommentierte Sammlung 
von Begrifflichkeiten, die sich im Anschluss inhaltlich sortieren (clustern) lässt, sowie das 
Mapping-Verfahren, d.h. die graphische Darstellung von Wissenselementen und deren Relati-
onen untereinander in sog. Begriffsnetzwerken (siehe weiter unten im selben Kapitel). So 
werden Komponenten nicht einzeln, sondern direkt in ihren Relationen zu benachbarten Wis-
sensknoten aktiviert. Krause und Stark empfehlen des Weiteren Erfahrungen zu berichten und 
Wissen so weiterzugeben. Neben strukturierenden Effekten geht es hier auch um motivationa-
le, da der Eigenbezug verdeutlicht wird. Die Lerner sollen sich außerdem im Vorfeld Fragen 
zu den Lerninhalten stellen (siehe PQ4R-Methode, weiter unten im selben Kapitel) und dazu 
potentielle Erklärungen (auch Klischee- und Falschvorstellungen dürfen geweckt werden!) 
und Beispiele finden. Das entspricht dem Begriff der Advanced Organizer, die es zum Ziel 
haben, im Vorfeld der Auseinandersetzung mit dem eigentlichen Lernstoff eine kognitive 
Struktur zu dessen Aufnahme zu schaffen (vgl. Krause/Stark 2006:41ff.). 
 
Fragen 
Fragen stellen fördert nicht nur die Konstruktion von Wissen und lernorientierter Motivation, 
sondern auch metakognitive Fertigkeiten. Dabei wird unterschieden zwischen selbstgestellten 
Fragen und solchen, die von außen an den Lernenden herangetragen werden (bspw. durch 
einen Lehrer). Fragen können prozessregulierender Art sein, d.h. mit ihnen wird das Ver-
ständnis der Lerninhalte überprüft und damit metakognitive Fertigkeiten geschult. Sie können 
aber auch wissensgenerierend sein, d.h. gezielt nach Information fragen. 
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Fragen entstehen durch "kognitive Diskrepanzen", d.h. durch Missverhältnisse zwischen be-
stehendem Vorwissen und neu zu generierender Information. Unabdingbare Komponente des 
Fragenstellens ist folglich ein Mindestmaß an Vorwissen (vgl. Neber 2006:51ff.). 
Die Methode des Fragenstellens hat mit der PQ4R-Methode (s.u.) eine große Schnittmenge. 
Studien haben ergeben, dass es irrelevant ist, ob der Lernende die Fragen selbst generiert oder 
lediglich beantwortet. Die Arbeit mit Fragen wirkt sich im Vergleich zu Lernern, die ohne 
vorher/währenddessen gestellte Fragen einen Text bearbeiten, in jedem Fall behaltensfördernd 
aus. Interessant ist außerdem, dass nicht nur solche Textinformationen besser behalten wer-
den, die sich direkt auf eine Frage beziehen, sondern auch fragenirrelevante Informationen. 
Das lässt darauf schließen, dass Advanced Organizer wie vorher gestellte Fragen generell zu 
einer erhöhten Verarbeitungsaufmerksamkeit führen (vgl. Anderson et al. 2007:233f.). 
 
PQ4R-Methode 
Es wurde herausgefunden, dass sich Texte kognitiv effizienter verarbeiten lassen, wenn im 
Vorfeld sogenannte Advanced Organizer verwendet werden, d.h. Methoden, die eine Erwar-
tungshaltung an den Text aufbauen, oft Fragen, die sich der Lernende stellt bevor er mit der 
Lektüre beginnt. Thomas und Robinson haben diesen Grundgedanken 1972 ausgeweitet und 
die Lesemethode PQ4R entwickelt, die das Textverständnis und -behalten fördern soll: 
1. Preview: Kapitel überfliegen, Abschnitte identifizieren, folgende vier Schritte auf je-
den Abschnitt anwenden: 
2. Questions: Fragen zu den Abschnitten formulieren 
3. Read: sorgfältiges Lesen unter Beantwortung der Fragen 
4. Reflect: Nachdenken während des Lesens über eventuelle Beispiele oder Bezüge zu 
bestehenden Wissenselementen 
5. Recite: Erinnern der Informationen aus dem Abschnitt, Beantwortung der entspre-
chenden Fragen (Punkt 2); falls das nicht gelingt nochmaliges Lesen 
6. Review: Gedankliches Durchgehen der wichtigsten Punkte aus dem ganzen Kapitel, 
erneute Beantwortung der Fragen aus Punkt 2 (vgl. Anderson et al. 2007:232) 
 
Notizen 
Das Anfertigen von Notizen kann sich auf zwei Arten positiv auf das Lernen auswirken: Es 
kann den Lernprozess an sich fördern (Enkodierhypothese), aber auch schlicht der Auslage-
rung von Speicherkapazität dienen. Damit können Notizen auch Ressourcen für späteres Ler-
nen sein (Externe-Speicher-Hypothese). 
Notizen werden als insgesamt förderlich für den Prozess des nachhaltigen Lernens bewertet. 
Die Wirkung von Notizen hängt allerdings stark von der Qualität der von ihnen ausgelösten 
kognitiven Verarbeitungsprozesse ab. 
Der Enkodierhypothese zufolge wird den Lerninhalten durch Anfertigung von Notizen eine 
höhere Aufmerksamkeit zuteil, dadurch entsteht eine tiefere Art der Elaboration und Struktu-
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rierung sowie zusätzliche Assoziationen, Schlussfolgerungen und Interpretationen. Damit 
werden die Lerninhalte multidimensional aufgenommen, die kognitiven Repräsentationen im 
Gedächtnis sind vielseitiger miteinander verknüpft und das Behalten und v.a. der Abruf fallen 
leichter. Es wird unterschieden zwischen der allgemeinen Enkodierhypothese, der zufolge alle 
Lerninhalte besser behalten werden und der eingeschränkten Enkodierhypothese, der zufolge 
nur die tatsächlich notierten Inhalte besser behalten werden (vgl. Staub 2006: 59ff.). 
Der Externe-Speicher-Hypothese zufolge sind Notizen dann lernförderlich, wenn sie ein zwei-
tes Mal durchgearbeitet werden. Hier ist allerdings unklar, ob dieses positive Ergebnis der 
verbesserten Enkodierung (s.o.) oder dem Notat an sich geschuldet ist. Vergleichsstudien mit 
externen, d.h. nicht durch den Lerner selbst angefertigten Notaten liegen derzeit nicht vor 
(vgl. Staub 2006: 62). Außerdem ist zu berücksichtigen, dass der Rückgriff auf Notizen als 
externer Speicher jedes Mal mit Suchaufwand der betreffenden Information verbunden ist 
(vgl. Staub 2006: 67). 
Zur Frage, wie Notizen anzufertigen seien, stellt Staub folgende Maximen auf: 
- Vollständigkeit 
- Rand an der Seite lassen für spätere Bearbeitung 
- Abkürzungen, Symbole und Farben nutzen 
- generative Transformation (d.h. Konstruktion eines adäquaten Sinnmodells durch Wieder-
gabe in eigenen Worten, Zusammenfassungen und Begriffsnetzwerke) 
- Integration in bestehende Wissensstrukturen (kein alleiniges Unterstreichen) 
 
Insgesamt werden Notizen als "Regulation von Denkprozessen" betrachtet und die Struktur 
der Notate führt zu einer Neustrukturierung des Denkens (vgl. Staub 2006:68). 
Auch wenn es etwas altmodisch anmuten mag, so stellt sich dennoch die Frage, ob digitale 
auf einer Tastatur angefertigte Notizen denselben Effekt erfüllen wie handschriftliche auf Pa-
pier. Rütten 2015 zitiert dazu eine US-amerikanische Studie von Pam A. Mueller und Daniel 
M. Oppenheimer. Sie verglichen Studierende, die Notizen mit dem Laptop machten, mit sol-
chen, die auf Papier schrieben, und fanden heraus, dass konzeptuelle Wissensfragen von Letz-
teren im Nachhinein besser beantwortet wurden als von Studierenden, die mit Laptops notier-
ten. Sie vermuteten, dies liege daran, dass Menschen beim Eintippen eher am Verbalen haf-
ten, während bei handschriftlichen Notizen der Inhalt besser verarbeitet wird. Ein weiterer 
Vorteil zeigte sich hinsichtlich des Faktenwissens bei erneuter Abfrage eine Woche später. 
Bei einem unmittelbar erfolgten Test gab es keine Unterschiede (vgl. Rütten 2015:25f.). 
Handschriftliches Notieren beinhaltet im Vergleich zu Tastaturnotation ein hohes Maß an 
Individualität und Flexibilität, da man nicht auf ein vorgefertigtes Repertoire an Zeichen zu-





Visualisierung von Lerninhalten kann auf zwei Ebenen geschehen: die eigene Kreation von 
Vorstellungsbildern sowie die extern vorgegebene Visualisierung (begleitende Bilder, Sche-
mata etc.), wobei eigene visuelle Vorstellungsbilder kognitiv genauso verarbeitet werden, wie 
tatsächliche Wahrnehmungen, weshalb externe und interne Vorstellungsbilder einen ähnlich 
lernfördernden Wert haben (vgl. Anderson et al. 2007:148).  
Eigene Vorstellungsbilder sind “[...] visuelle Repräsentationen von potenziell wahrnehmbaren 
Sachverhalten [...], die im Arbeitsgedächtnis anhand von Information aus dem Langzeitge-
dächtnis mental konstruiert werden.“ (Bannert/Schnotz 2006:73) Dabei muss es sich nicht 
ausschließlich um visuelle Repräsentationen handeln, auch andere Vorstellungsbilder (etwa 
auditorisch oder taktil) haben eine lernfördernde Wirkung. Begründet werden die positiven 
Auswirkungen von Vorstellungsbildern mit der dualen Kodierungstheorie von Paivio 1986 
(siehe Kapitel 3.2. Enkodierung). Sie besagt, dass die Abrufbarkeit von Gedächtnisinhalten 
mit der Anzahl unterschiedlicher Codes, in der diese Inhalte repräsentiert sind, steigt. Folglich 
sind visuell ergänzte Texte besser zu behalten als Texte ohne Bilder (verbale und imaginale 
Enkodierung) (vgl. Bannert/Schnotz 2006:73ff.). 
Externe Visualisierung meint die Herstellung eines graphischen Bezugs zum Lerninhalt. So 
werden durch das Erstellen neuer Zusammenhänge und die Reduktion des Inhalts auf wesent-
liche Aspekte sowie durch das Herstellen von Zusammenhängen zwischen bereits bestehen-
dem Wissen und neuer Information die Inhalte tiefer verarbeitet. Oft müssen Informationen, 
die zunächst nur implizit vorhanden waren, durch die Visualisierung explizit gemacht werden. 
So wird sich der Lerner darüber bewusst, dass er eventuell einige Inhalte noch nicht verstan-
den hat, da er sie noch nicht transformieren kann (siehe auch Metakognition, Kapitel 4.3.2.). 
Dieser Transformationsprozess und die dadurch entstehenden multiplen Repräsentationen 
ermöglichen tiefergehende Bezüge zwischen einzelnen Wissenselementen und generieren 
neue Stimuli (etwa neu herauslesbare Information). Konkret schlagen Renkl und Nückles zur 
Visualisierung vor allem Mind Maps und Concept Maps, die sich für die meisten Wissensbe-
reiche eignen, aber auch andere Formen von Diagrammen vor (vgl. Renkl/Nückles 
2006:135ff.). Auf besagte Mapping-Techniken wird gesondert unter dem Stichwort Begriffs-
landschaften weiter unten im Kapitel eingegangen.  
 
Wiederholungsstrategien 
Wiederholungsstrategien beziehen sich meist auf das Einprägen oberflächlicher Lerninhalte 
wie Schriftbild und Wortklang und werden deshalb oft negativ konnotiert als Oberflächenstra-
tegien bezeichnet. Lernen ist allerdings immer ein Wiederholungsprozess. Der Begriff der 
Wiederholung ist auch im Kontext von Baddeleys Arbeitsgedächtnis zu betrachten (siehe Ka-
pitel 3.1.). Stilles mentales Wiederholen nennt er rehearsal. Es dient der Aufrechterhaltung 
von Information. Das laute bzw. halblaute Vorsagen nennt Steiner 2006 den eigentlichen 
Wiederholungsprozess und betont, dass so eine Form der multiplen Enkodierung (auditiv, 
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visuell und artikulatorisch) entsteht. Das wiederholte Enkodieren führt zur Verfügbarkeit 
(availability) im LZG, erst das Wiederholen der Abrufprozesse führt auch zur Zugänglichkeit 
(accessibility). Langfristig wird diese durch regelmäßigen Abruf in immer längeren Zeitinter-
vallen gefördert. 
Im Prozess des selbstregulierten Lernens ist Wiederholung dahingehend von essentieller Be-
deutung, dass sie eine wichtige Regulationsstrategie darstellt. Wenn im Überwachungsprozess 
der Lernarbeit (metakognitive Strategie) Lücken auffallen, die nicht dem Lernziel gerecht 
werden, so wird der entsprechende Teil wiederholt. 
Wiederholung richtet sich in Hinblick auf Dauer, Anzahl der Durchläufe und Arbeitstempo 
nach den aktuellen psychischen und physischen Kapazitäten des Lerners, Art und Umfang der 
Lerninhalte und individueller Zielsetzung. Steiner betont allerdings auch, dass eine Über-
schreitung des gesetzten Ziels (overlearning) zu langfristig besserer Gedächtnisleistung führt. 
Wer über viel Wissen verfügt, kann noch mehr Wissen andocken. Wichtiger ist das Prinzip 
des overlearning für prozedurale Lerninhalte, die dann auch wirklich automatisiert werden. 
Um die Wiederholungsprozesse so effizient wie möglich zu gestalten, empfiehlt Steiner das 
Einschieben thematisch anderer Übungen, die Variation des Übungstempos, die Variation des 
Repräsentationsmodus (d.h. einen Text verbildlichen oder ein Bild als Handlung darstellen), 
das Üben zu verteilen anstatt geschlossen im Block zu wiederholen (massiertes Üben) sowie 
zu beurteilen, ob jedes Mal das Ganze wiederholt werden muss oder es nicht sinnvoller ist, 
den Stoff in Teile zu untergliedern (vgl. Steiner 2006:101ff.). 
 
Organisationsstrategien 
Organisationsstrategien unterscheiden sich von Elaborationsstrategien dadurch, dass die 
Strukturierung des Lerninhalts im Vordergrund steht. Damit geht eine vertiefte Verarbeitung 
des Lerninhalts einher. Im Folgenden sollen kurz Wissensschemata als Grundlage der kogni-
tiven Netzwerkbildung angesprochen und anschließend auf die für so viele Lernstrategien 
bedeutsamen Begriffsnetzwerke eingegangen werden. 
 
Wissensschemata 
Schemata als kognitive Wissensrepräsentationen wurden bereits in Kapitel 3.1. angesprochen. 
Im Kontext des Lernens kommt ihnen eine besondere Bedeutung zu. Schemata steuern die 
Aufmerksamkeit, da in einem vorstrukturierten Wissenskontext gezielt nach den fehlenden 
Variablen des Schemas gesucht wird. Sie erleichtern dadurch auch den kognitiven Arbeits-
aufwand, da nur eben jene bisher fehlenden Informationen verarbeitet werden.  
Des Weiteren erleichtern Schemata die Integration neuer Wissensbestände. Informationen, die 
zu einem bereits vorhandenen Schema passen, werden eher behalten als solche, die schemain-
konsistent sind (vgl. Kopp/Mandl 2006:129). 
Am Prozess der Schematabildung sind Rumelhart (1980, zitiert nach Kopp/Mandl 2006) zu-
folge drei Phänomene beteiligt: der Wissenszuwachs (accretion), die Feinabstimmung (tu-
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ning) und die Umstrukturierung (restructuring). Sowohl der Wissenszuwachs als auch die 
Feinabstimmung dienen dazu, bestehende Schemata auf Grundlage neu erhaltener Informati-
on zu modifizieren bzw. zu ergänzen. Die Umstrukturierung dient der Neuerschaffung 
von Schemata, wobei dies durch einen Mustervergleich geschehen kann (ein neues Schema 
entsteht durch Vergleich mit einem bereits bestehenden Schema) oder durch eine Schemain-
duktion, d.h. immer wiederkehrende gleichartige Information führt zur Ausbildung eines 
Schemas (vgl. Kopp/Mandl 2006:127ff.). 
Im Kontext der Lernstrategien sprechen Kopp und Mandl vornehmlich von extern dargebote-
nen Schemata, die das Verständnis des Lerninhalts erleichtern. Von diesen ausgehend wird 
der Lerner jedoch angehalten sich auch in selbstverantwortlichem Prozess das Wissen in 
Schemata zu organisieren (vgl. Kopp/Mandl 2006:133). 
 
Begriffslandschaften 
Unter dem Konzept Begriffslandschaften sind sämtliche mapping, cluster, und concept map-
ping Verfahren zusammengefasst. Sie haben „verbal angereicherte, graphische Repräsentati-
onen der Bedeutung von Begriffen in einem gegebenen Wissensbereich“ als gemeinsame 
Merkmale (Lukesch 2001:266, Hervorhebung im Original). Sie unterscheiden sich durch die 
Relation der Begrifflichkeiten untereinander. Dabei gibt es hierarchische und nicht-
hierarchische Relationen. Bei den hierarchischen Relationen wird unterschieden zwischen 
Komplexion und Abstraktion. Erstere bezeichnet eine Teil-Ganzes-Relation zwischen den 
Begriffen, während Letzteres hypo- und hyperonomische Beziehungen ausdrückt (Ist-Ein-
Relation, z.B. „Der Storch ist ein Vogel.“). Nicht-hierarchische Relationen können sequentiell 
oder pragmatisch sein. Sequentielle Relationen sind Abfolgen kausaler, chronologischer, in-
strumenteller etc. Art. Pragmatische Relationen drücken jedwede Beziehung der Begrifflich-
keiten aus und werden meist verwendet um ein Begriffssystem zu vervollständigen, auch 
wenn der aktuelle Begriff nicht in eine Relation passt (vgl. Arndt/Picht 1995:79ff.). 
Begriffslandschaften in der Lernpsychologie haben die (metakognitive) Funktion das Lernen 
zu planen: So kann anhand eines Begriffsmodells erkannt werden, welcher Themenkomplex 
noch bearbeitet werden muss, in welcher Reihenfolge und was schon erarbeitet worden ist. 
Gleichzeitig können Begriffsnetzwerke als Advanced Organizer funktionieren, d.h. vor dem 
eigentlichen Lernprozess zur Anwendung kommen, um Voraktivierung (siehe Fragen und 
PQ4R-Methode weiter oben in diesem Kapitel) und kognitive Vorstrukturen zu schaffen. Ins-
besondere im selbstgesteuerten Lernprozess dient das Mapping dazu, wichtige von unwichti-
gen Inhalten zu unterscheiden (d.h. Information sinnstiftend zu reduzieren) und kohärent mit-
einander zu verknüpfen. Begriffslandschaften als Advanced Organizer geben ebenfalls einen 





4.3.2. Metakognitive Lernstrategien 
Definitionen von Metakognition sind häufig zweigliedrig aufgebaut: 
 
„Unter Metakognition versteht man im weitesten Sinne das „Wissen über das Wissen“. Als me-
takognitive Aspekte des Lernens bezeichnet man daher zum einen das Wissen über eigene Fä-
higkeiten, wie zum Beispiel Vorwissen, Gedächtnis und Ähnliches, aber auch das Wissen über 
die effektive Nutzung kognitiver Lernstrategien sowie Planung, Überwachung und Evaluation 
dieser Nutzung.“ (Götz 2017:152) 
 
Hasselhorn/Labuhn unterscheiden nicht nur zweigliedrig zwischen Wissen über Lernprozesse 
und deren Kontrolle, sondern stellen fünf Unterkategorien der Metakognition auf. 
Das systemische Wissen bezeichnet Wissen über eigene kognitive Lernprozesse, lernbeein-
flussende Faktoren, Lernstrategien und eigene Stärken und Schwächen, d.h. einen Überblick 
über den Ist-Zustand und die aktuelle Lernsituation. Das epistemische Wissen bezeichnet das 
Wissen über den eigenen Wissensstand sowie eigene kognitive Lernbereitschaft und Verwen-
dungsmöglichkeiten des eigenen Wissens und ist somit ein erkenntnistheoretisches Wissen. 
Exekutive Prozesse meinen die Kontrolle über Lernprozesse. Sensitivität für die Möglichkei-
ten kognitiver Aktivitäten meint kognitive Aufnahmebereitschaft sowie Bereitschaft zu Er-
weiterungen, Perspektivwechsel, möglichen Kombinationen und Assoziationen. Mit me-
takognitiven Erfahrungen sind bewusste kognitive Empfindungen hinsichtlich des Lernpro-
zesses gemeint, wie z.B. das Bemerken von Ablenkung, Sprüngen und Oberflächlichkeit, aber 
auch das Bemerken von erhöhter Konzentration, Bindungsfähigkeit an das Thema sowie pa-
rallel laufenden Gedankengängen (vgl. Hasselhorn/Labuhn 2008:29). Die folgenden Lernstra-
tegien beziehen sich auf Kontrollprozesse. 
Metakognitive Lernstrategien sind Lukesch zufolge solche, die das Lernverhalten regulieren, 
wie z.B. Planung, Überwachung und Regulation, d.h. Anpassung des Verhaltens. (Lukesch 
2001:229) In einem selbstregulierten Lernprozess (siehe Kapitel 4.2.) laufen diese Strategien 
immer zyklisch ab. 
Im zyklischen Prozess des autonomen Lernens unterscheiden Schreblowski und Hasselhorn 
zwischen drei Etappen: Planen, Überwachen und Bewerten. Die Phase des Planens beinhaltet 
eine Zielsetzung im doppelten Sinne sowohl in Bezug auf die eigentlichen Lerninhalte (was 
soll gelernt werden) als auch in Hinblick auf Effizienz (wie viel soll gelernt werden). Des 
Weiteren beinhaltet diese Phase eine Reflektion darüber, wie diese Ziele erreicht werden kön-
nen (Reihenfolge, Ressourcen etc.) (vgl. Schreblowksi/Hasselhorn 2006:154). Unter dem 
Stichwort Überwachen werden sowohl Reflektions- als auch Regulationsprozesse zusammen-
gefasst. Reflektionsprozesse beinhalten die Identifikation der Aufgabe sowie die Entwicklung 
ihrer Bearbeitung in Hinblick auf eine Einschätzung des Ist-Soll-Zustands, d.h. des aktuellen 
Lernstands im Vergleich zum Zielergebnis. Dem folgen Regulationsprozesse, d.h. die Anpas-
sung der aktuellen Strategie im Falle einer negativen Einschätzung. Die Bewertungsphase 
erfolgt nach Beendigung der aktuellen Lernaufgabe. Das Ergebnis wird mit der Zielvorstel-
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lung verglichen und der Gesamtlernprozess reflektiert. Diese abschließende Bewertung beein-
flusst die Einschätzung der Selbstwirksamkeit des Lerners und damit weitere Lernprozesse. 
Selbstkontrollstrategien sind insbesondere in einer vernetzten Lernumgebung von hoher Be-
deutung, da die Information hier nicht linear geboten wird. Der Lerner muss permanent kon-
trollieren, ob die gefundene Information der gesuchten entspricht, welche Information er als 
nächstes sucht etc. (vgl. Schreblowksi/Hasselhorn 2006:154ff.). 
4.3.3. Ressourcenbezogene Lernstrategien 
Unter ressourcenbezogenen Lernstrategien werden Strategien verstanden, die nicht den Lern-
prozess im engeren Sinne, sondern dessen Begleitumstände betreffen. Es wird zwischen in-
ternen und externen Ressourcen unterschieden (siehe Abb. 13 in Kapitel 4.3.). Im Folgenden 
soll auf Strategien eingegangen werden, die interne Ressourcen wie Zeit, Motivation/Emotion 
sowie Angst und Stress betreffen, wohingegen Strategien für externe Ressourcen (Lernmate-
rial, soziales Lernen etc.) ausgeklammert werden (vgl. Lukesch 2001:230). 
 
Zeitmanagement 
Zeit ist häufig erfolgsentscheidend. Unterschieden wird zwischen der aufgewendeten Zeit 
(Quantität) und der effizient genutzten Zeit (Qualität). Lernstrategien und die Fähigkeit zum 
Planen und Organisieren führen zu besseren Ergebnissen (vgl. Wagner et al. 2006:300ff.). 
Konkrete Strategien lassen sich zusammenfassen: Anstelle des bekannten „Lernmarathons“ 
sind gleichbleibende Lernzeiten und regelmäßiges Lernen für den selbstständigen Lernpro-
zess empfehlenswert. Dabei soll vor einer längeren Pause schriftlich festgehalten werden, wie 
und womit fortzufahren ist. Eine realistische Einschätzung, wie viel Zeit benötigt wird und 
wie Prioritäten zu setzen sind, heißt Zeit gewinnen. Klare Planung und konkrete Zielvorstel-
lung, die Kontrolle zeitlicher Restriktionen (Zeitvorgaben, fixe Termine) fördern den Lern-
prozess. Dabei sollten die Pläne flexibel bleiben für neu auftretende Aufgaben und die Ist-Zeit 
(tatsächlich benötigte Zeit) mit der Soll-Zeit (Einschätzung der benötigten Zeit) verglichen 
werden. Pufferzeit für Unvorhergesehenes ist einzuplanen. Fehlende Erfahrungswerte verlän-
gern die Dauer des Lernprozesses. Mit ineffizientem Zeitmanagement steigt das Prokrastina-
tionsverhalten, das als eine Störung selbstregulatorischer Prozesse anzusehen ist. Metzger 
schlägt vor, das eigene Zeitverhalten schriftlich festzuhalten und auszuwerten (vgl. Metzger 
2007:20ff.). 
 
Emotions- und Motivationsstrategien 
In Kapitel 4.1.1. wurde bereits deutlich, dass Motivation ein essentieller Faktor für Lernerfolg 
ist. Um sich Rechenschaft abzulegen über Motivation und Motivationsdefizite stellt Rhein-
berg einen spezifischen Katalog auf, indem anhand eines Fragebogens eine Selbstdiagnose 
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Tabelle 4: Motivationsdiagnostik (nach Rheinberg 2004:24) 
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Der Fragebogen ermöglicht es herauszufinden, welche Art der Motivation beim Lernenden zu 
fördern ist. Motivationsprobleme wie Wirksamkeitsdefizite können in langfristigen Reattribu-
tionsschulungen abtrainiert werden, sodass der Lerner seine Selbstwirksamkeit kontinuierlich 
erhöht. Anreize können intern wie extern geschaffen werden, um die Motivation zu erhöhen. 
Für Volitionsdefizite beschreibt Kuhl 1987 (nach Vollmeyer 2006) einen Strategienkatalog. 
Dieser besteht aus Aufmerksamkeitskontrolle (d.h. Ausblenden störender Information), Moti-
vationskontrolle (gezielte und bewusste Steigerung der eigenen Motivation), Emotionskon-
trolle (Herbeiführen positiver Gefühlszustände, Vermeidung lernfeindlicher Emotionen), 
handlungsorientierter Misserfolgsbewältigung (Anpassen des Ziels, Ausschöpfung des vollen 
eigenen Handlungspotentials),  Umweltkontrolle (Veränderung der Umwelt in lernfördernder 
Weise) und Sparsamkeit in der Informationsverarbeitung (Vermeidung des langen Abwägens 
von Handlungsalternativen) (Vollmeyer 2006:229). 
 
Angst und Stress 
Basierend auf der Kontroll-Wert-Theorie nach Pekrun (siehe Kapitel 4.1.2.) lässt sich Prü-
fungsangst auf zwei entscheidende Faktoren zurückführen: einen subjektiven Kontrollmangel, 
der mit Misserfolgserwartung und Ungewissheit einhergeht, sowie die Valenz des Misserfolgs 
und seiner Konsequenzen. Erst wenn diese als bedeutsam erlebt werden, entsteht Prüfungs-
angst. Zur Bewältigung von Angst geben Pekrun und Götz mehrere Strategien an, die sich 
auch auf die Veränderung der Lernumgebung beziehen. Im Folgenden soll sich auf internale 
persönliche Faktoren beschränkt werden. Bewältigung von Prüfungsangst geschieht zunächst 
problemorientiert, d.h. kognitiv und strategiebezogen entlang der Aufgabe, die es zu bewälti-
gen gilt. Weiterhin kann Prüfungsangst emotionsbasiert bewältigt werden. Hier gibt es drei 
Möglichkeiten: Der Lerner kann zu Mitteln greifen, die ihm die Angst nehmen (von Entspan-
nungsmaske bis zu Alkohol und anderen Drogen), er kann die Angst als zu sich gehörig ak-
zeptieren und die Möglichkeit des Misserfolgs zulassen, er kann auch positive angstinkompa-
tible Emotionen erzeugen, die die angstbeladenen Emotionen überdecken, oder er kann die 
Angstsituation uminterpretieren, sodass ihr das Bedrohliche genommen wird. Schließlich gibt 
es als Bewältigungsstrategie noch die Meidensstrategie, bei der der Lerner sich von der Prü-
fungs- (bzw. der angstauslösenden) Situation ablenkt und versucht, möglichst wenig daran zu 
denken. Er prokrastiniert oder erscheint gar nicht erst zur Prüfung. Langfristig sind diese Stra-
tegien eher kontraproduktiv, können aber durchaus kurzfristig erfolgreich sein (vgl. 
Pekrun/Götz 2006:248ff.). 
Metzger schlägt als konkrete Strategien gegen Prüfungsangst im studentischen Alltag folgen-
de in den Alltag zu integrierende Gedankenexperimente und Maßnahmen zur Angstreduktion 
vor: 
Die Gedankenreise, die dazu dienen soll durch Entspannung und positive Erinne-
rung/Gedanken Stress entgegenzuwirken, das Dramatisieren einer angstbeladenen Situation 
mittels Gedankenspiel und das Immunisieren, d.h. ein Vorstellen der angstbeladenen Situation 
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mit Handlungsoptionen. Des Weiteren kommen Entspannungstechniken wie z.B. progressive 
Muskelrelaxation, das Führen von positiven Selbstgesprächen zur Illustration bisheriger Er-







































5. Wissenserwerb beim Dolmetschen 
Im folgenden Teil soll veranschaulicht werden, inwiefern die in Kapitel 2 und 3 zusammenge-
fassten Ansätze aus der kognitiven Psychologie und der pädagogischen Psychologie für die 
Dolmetschwissenschaft und insbesondere für die Vorbereitung des Dolmetschers auf seinen 
Einsatz von Relevanz sind. Dazu wird zunächst der Dolmetschprozess an sich erläutert. Es 
wird auf ausschweifende Modellbeschreibungen, die zunächst nur dolmetschdidaktischen 
Nutzen hätten, verzichtet und lediglich das Grundmodell der Pariser Schule, das als grundle-
gend angesehen werden kann, erläutert. Es wird auf die besonderen kognitiven Anforderun-
gen in der Situation des Dolmetschers  (theoretisch beschrieben durch das Kapazitätenmodell 
nach Gile) und im Anschluss auf die konkrete Vorbereitung aus der traditionellen dolmetsch-
wissenschaftlichen Perspektive und aus einer handlungsorientierten Perspektive der Lernpsy-
chologie eingegangen. 
5.1. Der Dolmetschprozess 
Die Rolle und die Anforderungen an den Dolmetscher lassen sich durch das ursprünglich von 
Shannon und Weaver in den 1940er-Jahren entwickelte Standardkommunikationsmodell be-
schreiben. Dabei steht der Sender auf der einen Seite, der Empfänger auf der anderen. Dazwi-
schen steht die Nachricht und diese wird vom Dolmetscher bearbeitet. So nimmt der Dolmet-
scher zwischen Sender und Empfänger eine Sonderstellung ein. Dieses Konzept der Leipziger 
Schule (Otto Kade) berücksichtigt über die sprachlichen Kompetenzen hinausgehend soziale, 
historische und situative Zusammenhänge. Die Kenntnis dieser ist insbesondere beim Dol-
metschen und weniger beim Übersetzen von essentieller Bedeutung, um den Sinn einer Rede 
zu erfassen. Die Bedeutung des Sinns im Dolmetschprozess erläutert Danica Seleskovitch in 
ihrer théorie du sens. 
 
Théorie du sens 
Danica Seleskovitch begründet in den 1970er-Jahren mit der Pariser Schule die sogenannte 
théorie du sens, die bis heute Grundlage für fast alle übersetzungs- und dolmetschwissen-
schaftlichen Modelle ist. Die Theoretisierung des Dolmetschens erfolgt meistens aus didakti-
schen Beweggründen, so auch die théorie du sens. Seleskovitch zufolge ist Dolmetschen kei-
ne Transkodierung von einer Sprache in die andere, d.h. es reicht nicht aus sprachliche Ent-
sprechungen zu lernen. Das Dolmetschen ist vielmehr eine Übertragung des Sinns und so 
wird die Tätigkeit in drei Etappen aufgeteilt: 1) die Verschmelzung sprachlicher Bedeutungen 
und außersprachlichen Wissens zu einem Sinn (compréhension), 2) die Deverbalisierung, die 
mit der Sinnentstehung einhergeht (déverbalisation), und 3) die freie sprachliche Äußerung 
des Sinns (réexpression). In der ersten Phase geht es darum, dass der Dolmetscher die Worte 
mit dem situativen bzw. seinem Weltwissen verbindet. Alles Wissen, das nicht aus dem Wort 
heraus selbst gegeben ist, bezeichnet Seleskovitch als complément cognitif (z.B. gibt das frz. 
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Wort "je" lediglich die erste Person Singular an und verschmilzt erst mit dem Gesicht des 
Redners zu einem Sinn). Auf solche wissensspezifische Bedingungen im Dolmetschprozess 
wird unten noch eingegangen. 
In der zweiten Phase, der Deverbalisierung, wird die Bedeutung des Geäußerten (sens) von 
seinem verbalen Gehalt getrennt und isoliert davon als Sinn gespeichert. Diese Trennung von 
der sprachlichen Formulierung erlaubt eine von Strukturen der Ausgangssprache freiere For-
mulierung in der Zielsprache. In der dritten Phase, der Formulierung in der Zielsprache be-
steht gerade für Studienanfänger, aber insgesamt ebenfalls, die Gefahr der Interferenz mit der 
Ausgangssprache und zwar auf allen Ebenen: phonetisch, morphosyntaktisch und lexikalisch. 
Seleskovitch sieht allein in der kompletten Deverbalisierung die Möglichkeit solche Interfe-
renzen zu vermeiden (vgl. Seleskovitch/Lederer 1989:38ff.). 
Die Sinnentstehung in der Phase der Deverbalisierung geschieht unter Rückgriff auf bereits 
bestehendes Wissen in der konkreten Dolmetschsituation. Diese ist geprägt von Einmaligkeit 
der Darbietung sowie deren Geschwindigkeit und erfordert damit eine hohe kognitive Kapazi-
tät. Die Verteilung kognitiver Kapazitäten im Dolmetschprozess erläutert Gile in seinem Ef-
fort Model.  
 
Effort Model 
Grundlage für Giles Effort Model bzw. Kapazitätenmodell ist das in der kognitiven Psycholo-
gie als central bottleneck bezeichnete Phänomen, dass Menschen zwar gleichzeitig auf unter-
schiedlichen Wahrnehmungskanälen Dinge verarbeiten und auch verschiedene Handlungen 
ausführen, aber nicht an zwei Dinge gleichzeitig denken können (vgl. Anderson et al. 
2007:120). 
Insbesondere zu didaktischen Zwecken und zur Erklärung, wie sich Fehler in den Dolmetsch-
prozess einschleichen, hat Gile das Effort Model of Interpreting aufgestellt. Er unterscheidet 
zwischen einem Modell für das Simultandolmetschen und einem angepassten für das Konse-
kutivdolmetschen. Im Folgenden wird jenes für das Simultandolmetschen erläutert, da es den 
Grundgedanken sehr gut widerspiegelt. Einige Ergänzungen zum Konsekutivmodell folgen in 
Kurzform.  
Gile geht davon aus, dass Prozesse beim Dolmetschen automatisch und nicht-automatisch 
ablaufen. Nicht-automatische Prozesse können durch Übung automatisiert werden und benö-
tigen kognitive Verarbeitungskapazität (processing capacity). Falls diese ausgeschöpft ist und 
nicht ausreicht, kommt es zur Verschlechterung der Dolmetschleistung. Grundsätzlich unter-
scheidet Gile zwischen vier unterschiedlichen Bereichen, in denen Verarbeitungskapazität 
notwendig ist (efforts): dem Zuhören und Analysieren (listening and analysis effort, im Fol-
genden L), dem Produzieren der Zielsprache (production effort P), dem Speichern im KZG 




Der listening effort L besteht aus allen Verstehensprozessen, begonnen mit der Wahrnehmung 
der Schallwellen und der Zuordnung dieser zu Worten, bis hin zur finalen Entscheidung über 
die Bedeutung der Äußerung. Das ist ein nicht-automatisierter Prozess, denn es besteht keine 
direkte Relation zwischen dem akustischen, eingehenden Reiz, den der Dolmetscher wahr-
nimmt und der Bedeutung, die durch den Sprecher geäußert wird. Stattdessen müssen die 
wahrgenommenen Laute mit bereits vorhandenen Mustern im Gedächtnis abgeglichen und im 
Zusammenspiel mit vorhandenem Wissen über Sprachstruktur, Situationskontext etc. zu einer 
Bedeutung transformiert werden. Der production effort betrifft den Output des Dolmetscher 
von der mentalen Repräsentation der verstandenen Nachricht über das gedankliche Vorformu-
lieren (speech planning) bis zur Äußerung des Dolmetschers, sowie Kontrolle und ggf. Kor-
rektur der Äußerung. Die Produktion der Rede ist unter Dolmetschbedingungen schwieriger 
als in einem normalen Redefluss, da der Dolmetscher einer fremden Struktur folgen und sich 
an grammatikalische Zwänge der Zielsprache halten muss und das häufig in nicht alltägli-
chen, dem Dolmetscher gar unbekannten Sprachfeldern. Der memory effort bezeichnet den 
Moment der Kurzzeitspeicherung von Gedächtnisinhalten bis zum späteren Abruf, d.h. die 
Spanne zwischen Hören und Sprechen. Es ist damit die Speicherung während der Zeit ge-
meint, die der Dolmetscher zur Sprachproduktion braucht (Worte und syntaktische Strukturen 
für speech plan erstellen). Manchmal wird diese auch verlängert durch das Warten des Dol-
metschers, bis der Redner den verständnisbringenden Kontext erwähnt oder bis der Dolmet-
scher im Kontext evtl. verpasste Information erschließen kann. Der coordination effort be-
zeichnet die Zuteilung von kognitiver Kapazität an die jeweiligen Bereiche, in denen sie be-
nötigt werden. 
Gile stellt anhand einer mathematischen Formel dar, wann die Kapazität des Dolmetschers 
überschritten ist und eine Verschlechterung der Leistung auftritt. Dabei unterscheidet er zwi-
schen processing capacity requirements, d.h. benötigter Kapazität und available processing 
capacity, d.h. verfügbarer Kapazität. Es gilt 
 
𝑆𝑖 = 𝐿 + 𝑀 + 𝑃 + 𝐶 
𝑇𝑅 = 𝐿𝑅 + 𝑀𝑅 + 𝑃𝑅 + 𝐶𝑅 (processing capacity requirements) 
𝑇𝐴 = 𝐿𝐴 + 𝑀𝐴 + 𝑃𝐴 + 𝐶𝐴 (available processing capacity), 
 
wobei die total processing capacity requirements TR immer kleiner oder genauso groß wie 
die total available processing capacity TA sein muss: 
𝑇𝑅 ≤ 𝑇𝐴 
𝐿𝑅 ≤ 𝐿𝐴 
𝑀𝑅 ≤ 𝑀𝐴 
𝑃𝑅 ≤ 𝑃𝐴 




Die benötigte Kapazität muss also in jedem Teilbereich geringer als die verfügbare Kapazität 
oder genau so groß sein und darf auch insgesamt nicht darüber hinausgehen. Ist das der Fall, 
kommt es zu Verschlechterungen in der Dolmetschleistung, d.h. Auslassungen, Fehlern, Un-
klarheit etc. Dennoch kann man von einem Qualitätsmangel nicht direkt auf einen bestimmten 
Kapazitätsmangel schließen, denn die einzelnen Prozesse überschneiden sich. Hält sich bspw. 
der Dolmetscher an einer gelungenen Formulierung in der Zielsprache auf (production), kann 
es sein, dass nicht genügend listening and analysis capacity vorhanden ist, um den folgenden 
Teil zu verstehen. Deshalb ist das Modell auch nicht als linear zu betrachten und die Addition 
weiter zu verstehen als im strikten mathematischen Sinne (vgl. Gile 2009:159ff.). 
Das Kapazitätenmodell für das Konsekutivdolmetschen funktioniert im Prinzip genauso wie 
das des Simultandolmetschens, nur teilt Gile es in zwei Phasen auf. In der ersten Phase, die 
aus Zuhören und Notation besteht, sieht die Formel folgendermaßen aus: 
 
𝐼 = 𝐿 + 𝑁 + 𝑀 + 𝐶 
 
In der zweiten Phase kommt das Erinnern und Lesen der Notizen hinzu: 
 
𝐼 =  𝑅𝑒𝑚 + 𝑅𝑒𝑎𝑑 + 𝑃 + 𝐶  
 
Auch hier werden für jeden Prozess Kapazitäten benötigt und der Dolmetschprozess ver-
schlechtert sich, wenn die jeweils verfügbaren Einzelkapazitäten oder die Gesamtkapazität 
überschritten sind. Der Vorbereitungsprozess kann für das Konsekutivdolmetschen Kapazitä-
ten im Bereich des listening, note-taking und der production sparen (vgl. Gile 2009:175). 
Für das Effort Model von zentraler Bedeutung ist die Antizipation des Dolmetschers. Gile 
unterscheidet zwischen linguistischer und extralinguistischer Antizipation. Unter linguisti-
scher Antizipation versteht er zwei Dinge: Sprachstrukturell betrachtet ist es (zumindest im 
Deutschen und Englischen) sehr wahrscheinlich, dass auf einen Artikel ein Substantiv folgt 
(und kein Verb). So kann der Dolmetscher (auch unbewusst) antizipieren, wie ein Satz 
sprachlich weitergeht. Das hilft Verarbeitungskapazitäten zu reduzieren. Gleiches gilt für be-
kannte geflügelte Worte oder Redewendungen.  
Extralinguistische Antizipation ist solche, die es dem Dolmetscher erlaubt im Vorfeld zu wis-
sen, was der Redner inhaltlich grob sagen wird. Dazu gehört eine gute Kenntnis der Dol-
metschsituation, des Themas und des Redners, aber auch ein gutes Verständnis für dessen 
Argumentationskette. Je mehr in dieser Hinsicht antizipiert werden kann, desto geringer ist 
die kognitive Belastung für den Dolmetscher. Wissen, aufgrund dessen eine solche Antizipa-
tion möglich ist, wird ad hoc, aber auch größtenteils in der Dolmetschvorbereitung erworben. 
Vorbereitung auf einen Dolmetscheinsatz kann im Bereich listening und production zu erheb-




5.2. Vorbereitung auf den Dolmetscheinsatz 
Im Folgenden soll daher zunächst ein Überblick über die Notwendigkeit der Vorbereitung 
sowie anschließend über Arten, Phasen und Inhalt der Vorbereitung gegeben werden. 
5.2.1. Notwendigkeit der Vorbereitung 
Das Effort Model von Gile liefert auch Ansätze die Notwendigkeit der Vorbereitung ("ad hoc 
Kowledge Acquisition") zu begründen. "Online problems" beim Dolmetschen, wie Gile sie 
nennt (Gile 2009:192), tauchen dann auf, wenn einer oder mehrere der vier beteiligten Prozes-
se, nämlich Hören/Analysieren, Speichern, Produzieren und Koordinieren, zu viel kognitive 
Kapazität fordert (individual processing-capacity deficit) oder wenn alle Prozesse zusammen 
zu viel Kapazität erfordern (total saturation). Das Wissen des Dolmetschers (linguistisches 
wie extralinguistisches) kann die kognitive Belastung in drei von vier Bereichen deutlich re-
duzieren: 
1. Hören/ Analysieren: Das richtige Zuordnen der akustisch wahrgenommenen Phoneme zu 
Wörtern erfolgt auf Grundlage des bekannten Wortschatzes. Ebenso erfolgt die Sinnzuord-
nung dieser Einheiten auf Grundlage bekannten Wissens. Sind dem Dolmetscher akustisch 
oder aufmerksamkeitsbedingt Bestandteile verloren gegangen, so kann er sie aufgrund des 
vorhandenen Wissensnetzwerks (Priming) rekonstruieren (vgl. Gile 2009:201). 
2. Speichern: Das Speichern erfolgt in sogenannten Translation Units, in der kognitiven Psy-
chologie auch chunks genannt. Auch für die momentane Speicherung im Arbeitsgedächtnis 
gilt, dass bekannte Elemente, d.h. solche, die mit anderen Elementen verknüpft werden kön-
nen und zu denen entsprechend mehr Zugänge bestehen (s. Kapitel Dekodierung), leichter 
abgerufen werden können. 
3. Produzieren: Auch bei der Produktion der zielsprachlichen Rede gilt, dass sprachliches, wie 
auch extrasprachliches Wissen die Wiedergabe vereinfachen. So findet der Dolmetscher Sy-
nonyme (etwa White House statt Präsident der USA) und kann sich flexibler in der Zielspra-
che ausdrücken (vgl. Gile 2009:104f.). 
4. Koordinieren: Für das Koordinieren als zwischen Einzelvorgänge des Dolmetschens ge-
schaltete Tätigkeit ist Vorbereitung in erster Linie im Sinne kontinuierlicher Dolmetschpraxis 
relevant und weniger im Bereich des Wissenserwerbs. 
Auch Kalina spricht von einer “Vorverlagerung wichtiger und für das Dolmetschen unerläßli-
cher kognitiver mentaler Prozesse in die Phase vor der eigentlichen Verdolmetschung” und 




Kutz zufolge besteht der Zweck der Vorbereitung in der „translatorischen Handlungsbefähi-
gung für einen Dolmetscheinsatz mit spezifischer thematischer und kommunikativer Charak-
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teristik". Die Vorbereitung erfolgt auftragsspezifisch, also auf ein bestimmtes, vorher defi-
niertes Thema und eine bestimmte, vorher definierte Kommunikationssituation gerichtet 
(Kutz 2010:289). Kalina (2004b:6) erhebt die Dolmetschvorbereitung zwar nicht zur aus-
schlaggebenden Bedingung der Kommunikation, betont aber die Bedeutung der Vorbereitung 
in Hinblick auf Situation, Kontext, Redner und Rednerintention als grundlegend für die Quali-
tät einer Verdolmetschung. 
 
Verstehen 
Das Ergebnis der dem Dolmetschprozess vorgelagerten Gedächtnisarbeit (also der Vorberei-
tung) bezeichnet Kutz als Resonanzboden, auf dessen Grundlage das Arbeitsgedächtnis wäh-
rend des Dolmetschens funktioniert. Abhängig von der konkreten Dolmetschsituation ist die-
ser Resonanzboden entweder mehrheitlich konzeptual-semantisch strukturiert, d.h. er basiert 
hauptsächlich auf Fachterminologie (z.B. bei Fachkonferenzen), oder mehrheitlich durch 
pragmatischen Inhalt geprägt (etwa bei politischen Verhandlungen). Kutz zufolge besteht 
zwischen Resonanzboden und Input des Redners auf der einen sowie Resonanzboden und 
Output des Dolmetschers auf der anderen Seite jeweils eine Art Membran, die den Eingang, 
d.h. die Äußerungen des Redners, bzw. den Ausgang, d.h. die Formulierung des Dolmet-




Ein besonderer Aspekt der Vorbereitung auf einen Dolmetscheinsatz liegt in der generellen 
Unvorhersagbarkeit kommunikativer Ereignisse. So kann es auch auf einer Fachkonferenz zu 
einem speziellen Thema eine plötzliche Wende im Gespräch geben, wenn die Redner plötz-
lich gemeinsame Interessen entdecken und der Dolmetscher darauf gar nicht mehr vorbereitet 
ist. Um dennoch ein Sicherheitsgefühl aufrecht zu erhalten, nach außen hin kompetent zu 
wirken und das Vertrauen der Gesprächspartner nicht zu verlieren, sind nicht nur Anpas-
sungsvermögen an die Situation und darstellerische Fähigkeiten notwendig, sondern auch 
Allgemeinwissen. Aus diesem Grund wird in sämtlichen Dolmetschdidaktiken und sogar 
schon im Auswahlverfahren für Studiengänge darauf bestanden, dass (angehende) Dolmet-
scher über ein sehr breites Allgemeinwissen verfügen sollten, sodass sie zu fast jedem Thema 
zumindest oberflächlich “mitreden” können und das in sämtlichen Arbeitssprachen (und den 
Kulturkreisen ihrer Arbeitssprachen). Mit der nur punktuellen Vorbereitung auf einen spezifi-
schen Dolmetscheinsatz ist es deshalb oftmals nicht getan. Auch die AIIC betont, dass All-
gemeinwissen kontinuierlich über das ganze Berufsleben vertieft und erweitert werden muss 
(VEGA Network 2005). Auch die Sprachen müssen langfristig aktiviert und einsatzbereit 
gehalten werden, da gerade bei mehreren Arbeitssprachen nicht alle in gleichem Maße ver-




5.2.2. Arten der Vorbereitung  
Die Vorbereitung auf einen spezifischen Dolmetscheinsatz besteht Kutz zufolge in der Erar-
beitung eines Erwartungsschemas. Stoll sieht den Mehrwert eines solchen Schemas bestehend 
aus thematischem Wissen, Fachwissen sowie Kenntnissen über Situation, Redner, Veranstal-
tung etc. in einer sich ergebenden Redundanz im zu verdolmetschenden Text (vgl. Stoll 
2009:71). Je detaillierter also ein Erwartungsschema erarbeitet ist, desto eher wiederholen 
sich die Informationen, die der Dolmetscher im Rahmen der kommunikativen Situation in die 
andere Sprache zu übertragen hat. Kutz unterscheidet in seinem Erwartungsschema zwischen 
neun Arten der Vorbereitung: organisatorische, fachthematische, sprachliche, translatorische 
Vorbereitung, eigentliche Dolmetschvorbereitung, textuelle, kommunikative, psychologische 
und physiologische Vorbereitung. Diese Vorbereitung kann entweder vor Beginn der zu dol-
metschenden Veranstaltung, während selbiger oder als Nachbereitung im Anschluss an diese 
erfolgen (vgl. Kutz 2010:288). Im Folgenden werden alle Arten der Vorbereitung nach Kutz 
kurz erläutert, da sie ein integraler Bestandteil des Gesamterwartungsschemas als Ergebnis 
der Vorbereitung sind. Anschließend soll es aber um die fachthematische Vorbereitung gehen. 
Unter organisatorischer Vorbereitung versteht Kutz sämtliche Schritte im Vorfeld sowie in 
der Nachbereitung eines Dolmetscheinsatzes, die mit der Auftragsvergabe und -abwicklung in 
Zusammenhang stehen (vgl. Kutz 2010:289ff.). Mit sprachlicher Vorbereitung meint Kutz in 
der Regel die Ausarbeitung (fachsprachlicher) Glossare oder die Anfertigung semantischer 
Felder. „Mit zunehmender Erfahrung erfolgt die sprachliche Vorbereitung immer mehr in ein 
und demselben Schritt mit der fachlichen Vorbereitung.“ (Kutz 2010:305) Beide Prozesse 
können daher gemeinsam betrachtet werden. Mit dem Begriff translatorische Vorbereitung 
bezeichnet Kutz die eigentliche übersetzerische Tätigkeit, d.h. die Findung von Entsprechun-
gen im Glossar durch Arbeit mit Nachschlagewerken und Paralleltexten (vgl. Kutz 2010:306). 
Die sogenannte eigentliche Dolmetschvorbereitung meint die Aktivierung von Dolmetschfer-
tigkeiten. Er empfiehlt als solche das laute Vorlesen themenrelevanter Texte in beiden Spra-
chen, Dolmetschen vom Blatt, vergleichendes Dolmetschen vom Blatt (d.h. schrittweises 
Dolmetschen eines Textes, der ebenfalls in der Zielsprache vorliegt, mit anschließender Kon-
trolle) sowie echte Dolmetschübungen von Redebeiträgen zur selben Thematik (vgl. Kutz 
2010:307). Mit textueller Vorbereitung meint Kutz die Bearbeitung und Markierung der vor-
liegenden Redeunterlagen. Dazu biete sich die bereits erwähnte PQ4R-Methode (siehe Kapi-
tel 4.3.1.) an (vgl. Kutz 2010:308ff.). Unter der Vorbereitung auf die kommunikative Dol-
metschsituation wird die Vorwegnahme der Kommunikationssituation gefasst, sodass der 
Dolmetscher am Ende seiner Vorbereitung sehr genau weiß, welche äußeren Umstände und 
was für eine Kommunikationssituation er zu erwarten hat (vgl. Kutz 2010:313). Psychologi-
sche Vorbereitung meint in erster Linie die Überwindung von Stress, Angst, Aufregung und 
Unsicherheit, die naturgemäß in mehr oder weniger starker Form vor jedem Einsatz auftreten. 
Diese Überwindung geschieht durch die Verinnerlichung des Erwartungsschemas und die 
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Gewissheit, gründlich vorbereitet zu sein (vgl. Kutz 2010:313f.). Unter physiologischer Vor-
bereitung versteht Kutz letztendlich körperliche Fitness sowie insbesondere die Stimme als 
grundlegendes Arbeitswerkzeug des Dolmetschers (vgl. Kutz 2010:314). 
5.2.3. Phasen der Vorbereitung 
Die Zeit, die der Dolmetscher für seine Vorbereitung veranschlagen muss, ist abhängig vom 
Thema und von seiner Vorerfahrung und kann von wenigen Minuten bis zu mehreren Tagen 
reichen. Insgesamt ist allerdings die Frage nach der Vorbereitungszeit eine ökonomische Fra-
ge, da diese meist nicht oder nur begrenzt vergütet ist und unbezahlte Vorbereitungszeit im-
mer auch Verdienstausfall bedeutet. Aus arbeitsökonomischen Gründen wird die fachthemati-
sche, sprachliche und translatorische Vorbereitung deshalb oftmals zusammengefasst (vgl. 
Kutz 2010:318). Die Vorbereitung im Vorfeld kann langfristig vorher erfolgen, d.h. als Wis-
senserweiterung ohne Zeitdruck, kurzfristig, d.h. in Hinblick auf einen nahen Termin oder 
unmittelbar vor der zu dolmetschenden Kommunikation als hastige Ad-Hoc-Vorbereitung 
(vgl. Kutz 2010:288). Als Vorbereitung wird dabei jedoch nicht nur der Lernprozess vor der 
Dolmetschsituation bezeichnet; Lernprozesse während und v.a. im Nachgang eines Dol-
metscheinsatzes gehören genauso zur Dolmetschvorbereitung für einen nächsten Einsatz. 
Damit entspricht die Vorbereitung dem Zyklus des selbstregulierten Lernens (siehe Kapitel 
4.2.). 
Kalina unterscheidet im Rahmen ihrer Forschungen zur Dolmetschqualität insgesamt vier 
Phasen des Dolmetschprozesses: pre-process, peri-process, in-process und post-process. Für 
jede dieser Phasen definiert sie Faktoren, die die Qualität des Dolmetschens beeinflussen. 
Pre-process umfasst vorab erworbene (translatorische) Grundkompetenzen, die Auftragsab-
wicklung im Vorfeld des Einsatzes, Verhandlungskompetenz und Berufsethik, allerdings auch 
Informationsbeschaffung und Vorbereitung. Der peri-process bezeichnet alle den Dolmetsch-
prozess an sich begleitenden Umstände wie Arbeitssprachen, Teilnehmerzahl, Dolmetsch-
team, Technik etc. In-process-Kenntnisse umfassen solche über die Kommunikationssituati-
on, kognitive Anforderungen zur Verarbeitung des Ausgangstexts, Mikrofondisziplin usw.. In 
der post-process-Phase werden Vorbereitungsmaterialien noch einmal ausgewertet, es findet 
eine Qualitätsevaluation statt und langfristig werden Fort- und Weiterbildungen besucht (vgl. 
Kalina 2004b:7). Bezogen auf die Vorbereitung des Dolmetschers auf den Einsatz spielen 
zwei Phasen eine wichtige Rolle: Im pre-process wird sich Wissen und Information zum Ein-
satz angeeignet und im post-process wird die eigene Leistung ausgewertet, Glossare und Vor-
bereitung überprüft sowie langfristige Wissensarbeit betrieben. Die in-process-Phase spielt 
insofern eine Rolle, als auf die in der pre-process-Phase erarbeiteten Inhalte zugegriffen wer-
den muss (vgl. Kalina 2006:257). Auch Gile unterscheidet unterschiedliche Phasen der Vor-
bereitung. Die advance preparation findet vor der Konferenz, aber auch noch während selbi-
ger durch kurze vorherige Briefings der Dolmetscher vor Ort statt. Bei der last-minute prepa-
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ration sitzt der Dolmetscher schon in der Kabine und bekommt schnell noch Unterlagen hin-
eingereicht. Schließlich gibt es noch die in-conference preparation, d.h. das Erweitern des 
Glossars oder die Ad-hoc-Recherche von Terminologieeinheiten in der Pausenzeit, während 
der Kollege dolmetscht (vgl. Gile 2009:144ff.). Diese letztere Form der Vorbereitung hat ins-
besondere mit der Entwicklung immer handlicherer Laptops und flächendeckendem WLAN 
an Bedeutung gewonnen. Sie hat den Vorteil immer zugänglich (zumindest bei lokaler Spei-
cherung) und mit anderen Kollegen teilbar zu sein (vgl. Gätjens et al. 2017:316). Eine eher 
inhaltlich als chronologisch orientierte Unterteilung der Vorbereitung nehmen Gätjens et al. 
vor. Sie unterscheiden vier Verarbeitungsebenen in der Dolmetschvorbereitung: zum einen 
das Zusammentragen von Daten, worunter Recherche zu Tagungsunterlagen, Sachzusam-
menhängen, aber auch terminologischer Art verstanden wird, des Weiteren die Auswertung 
und Aufbereitung der Informationen, worunter auch der Abgleich mit bereits bestehendem 
Wissen (im Kopf) und Wissensbeständen in Datenbanken zählt. Dazu kommt die Einbindung 
in den Wissensbestand, d.h. die Abrufbarmachung der Informationen (Terminologie und 
Sachverhalte), entweder im Gedächtnis (Lernen) oder intuitiv auffindbar in einer Datenbank 
und als letztes die Überprüfung/Optimierung der Wissensarbeit, d.h. ein Prozess der Reflekti-
on über die Wissensarbeit im Sinne der Effizienzsteigerung (vgl. Gätjens et al. 2017:311). 
Somit ist die Vorbereitung ein Kreislauf, dessen Ergebnis auch immer nur unter Berücksichti-
gung des Startpunkts, d.h. des bereits vorhandenen Wissens, evaluiert werden kann. 
5.2.4. Vorbereitungsmaterial 
Die AIIC verpflichtet den Dolmetscher in ihren Reglementarien zur Berufsethik von seinem 
Auftraggeber stets Vorbereitungsmaterial in Form von Reden, Tagungsunterlagen etc. einzu-
fordern. Außerdem sollte er, wann immer es ihm angebracht scheint, ein vorbereitendes Brie-
fing am Ort der Konferenz verabreden (Basic Texts 2014:Artikel 7). Oftmals stellen gerade 
unerfahrene Kunden oder Agenturen diese Möglichkeit und v.a. das Material nicht zur Verfü-
gung. Im Bereich des Gerichtsdolmetschens ist es z.B. oft gar nicht möglich im Vorfeld Un-
terlagen zu erhalten. Eine spezifische Dolmetschvorbereitung in Hinblick auf oben erläutertes 
Erwartungsschema wird damit deutlich erschwert.  
5.2.5. Die inhaltliche Vorbereitung 
Was hier unter dem Begriff der "inhaltlichen" Vorbereitung zusammengefasst ist, bezieht sich 
im Wesentlichen auf die von Kutz als fachthematisch und als sprachlich bezeichnete Vorbe-
reitung. Es soll allerdings weniger um explizite sprachliche Vorbereitung im Sinne einer dol-
metschspezifischen Terminologiearbeit gehen, sondern der Fokus wird auf die Fachebene, 
d.h. auf die fachthematische Vorbereitung gelegt (vgl. Kutz 2010:300ff.). Zunächst wird auf 
die Bedeutung des lebenslangen Lernens, anschließend auf die Methodik der fachthemati-





Wie unter dem Punkt Unvorhersehbarkeit in Kapitel 5.2.1. schon erwähnt ist die “Vorberei-
tung” auf einen Dolmetscheinsatz, so sie nicht spezifisch und auftragsgebunden erfolgt, ein 
lebenslanger Prozess. Seleskovitch und Lederer fordern deshalb, dass sich der Dolmetscher 
nicht nur im Zuge seiner konkreten Einsatzvorbereitung die Frage stellt, wie, warum und zu 
welchem Zweck etwas geäußert wird, und nicht nur zu dieser Gelegenheit die eigene Verste-
henstiefe reflektiert, sondern beide Ansätze zu kontinuierlichen, lebensbegleitenden Maximen 
erhebt (vgl. Seleskovitch/Lederer 1989:88f.). Sie betonen insgesamt die Bedeutung des (Hin-
ter-)fragens im Vergleich zum Auswendiglernen bloßer Fakten: 
„L'habitude de ne jamais rien laisser passer sans se poser de questions est tout le contraire d'une collection 
de faits ou de notions apprises par cœur ; l'étudiant ne sera peut-être pas plus savant, ses connaissances 
seront en dents de scie mais il saura apprendre ce qu'il faut pour comprendre - et ce qu'il comprendra plus 
tard dans les conférences au cours de sa vie professionnelle fera son véritable savoir et sa sagesse.“ (Se-
leskovitch/Lederer 1989:89) 
Kutz betont, dass Inhalte, die langfristig und wie nebenher erworben werden, durch „natürli-
che Motivation“ und ihre stressfreie Aneignung langfristig im Gedächtnis bleiben, da sie bes-
ser im Gedächtnis vernetzt werden (Kutz 2010:288). 
 
Fachthematische Vorbereitung 
Auch wenn die Bedeutung des Allgemeinwissens im Kontext des Dolmetschens nicht zu un-
terschätzen ist, sind es doch eher Wissensbestände in einem spezifischen (den Dolmetschein-
satz betreffenden) Bereich, die als ergänzende Information das Verstehen der Konferenztexte 
ermöglichen (vgl. Seleskovitch/Lederer 1989:85). Bei der Auswahl der Informationen in der 
Vorbereitung stellt sich v.a. die Frage, welches Wissen der Dolmetscher für den konkreten 
Einsatz am dringendsten braucht. Gätjens et al. stellen zur Beantwortung dieser für die Vorbe-
reitung grundlegenden Frage folgende pragmatische Kriterien auf: 
Semiotisches Kriterium: Einzelne Benennungen in der anderen Sprache sind zwar wichtig 
zu wissen, im konkreten Fall aber auch nachschlagbar. Es sollten vor allem solche Benennun-
gen erlernt werden, deren inhaltlicher Zusammenhang unklar ist oder die sich in verschiede-
nen Ländern auf unterschiedliche Systeme beziehen. Sind diese Sachfragen nicht klar, kommt 
es zu schwerwiegenden Verständnisfehlern. 
Relevanz: Es sollten diejenigen Begriffe, die in der Sitzung zentral sind und voraussichtlich 
immer wieder vorkommen, unbedingt auswendig gelernt werden. Nichts ist kraftraubender, 
als immer wieder dasselbe Wort nachzuschauen.  
Allgemeingültigkeit: Benennungen, die im Laufe der Tätigkeit immer wieder vorkommen, 
sind es auf jeden Fall wert genauer recherchiert zu werden, damit die Bedeutung auch in nu-
ancierten Facetten klar ist.  
Unersetzbarkeit: Begriffe, die nicht so leicht paraphrasiert werden können oder bei denen die 
"Peinlichkeit des Nichtwissens größer ist als der kognitive Aufwand des Einprägens" sollten 
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auswendig gelernt werden. Die Autoren raten außerdem das (digitale) Mitführen von "Man-
weiß-ja-nie"-Beständen für den inhaltlichen Seitensprung des Redners an: Als Beispiele füh-
ren sie Bibeltexte in unterschiedlichen Sprachen oder Glossare à la "500 Baumsorten in sie-
ben verschiedenen Sprachen" an.  
Abrufbarkeit: Die Vorbereitungsinhalte sind den Gegebenheiten der Konferenz dergestalt 
anzupassen, dass in einem "Bunker ohne WLAN" Festplatten und Offline-Datenbanken zu 
empfehlen sind und auf einer Konsekutivveranstaltung Informationen auf den Block ge-
schrieben werden (vgl. Gätjens et al. 2017:312f.).  
 
Die Eingrenzung des Vorbereitungsmaterials kann folglich nur basierend auf Erfahrung („Das 
kommt immer wieder vor.“) und im Vorbereitungsprozess selbst erfolgen. Wer sich im The-
ma noch überhaupt nicht auskennt, kann schwerlich im Vorfeld einschätzen, welche Aspekte 
relevant sind. Kontrollprozesse sind daher für den Dolmetscher besonders wichtig (siehe Ka-
pitel  4.2. Selbstreguliertes Lernen und 4.3.2. Metakognitive Lernstrategien). 
Für das Prozedere der fachthematischen und terminologischen Vorbereitung schlägt Kutz das 
System des „sternförmigen Einlesens“ in ein Fachgebiet vor. Er versteht darunter die Er-
schließung neuer Wissenssysteme durch "Aneignung begrifflich neuer Kenntnisse". Dabei 
schlägt er Strategien vor, wie im Rahmen der Erschließung unbekannter Begrifflichkeiten 
effizient vorgegangen werden kann: Auszugehen ist immer vom Bekannten. Unbekannte Be-
standteile werden in bekannte Einzelteile zerlegt, durch bekannte logisch-semantische Relati-
onen miteinander verknüpft und durch das Einnehmen unterschiedlicher Betrachtungsweisen 
im Kontext erschlossen. Ebenso wird der Stellenwert des Begriffs im Kontext zu etwaigen 
Synonymen analysiert. Abgeschlossen ist die vollständige Erschließung des bisher unbekann-
ten Begriffs erst mit der Problemanalyse, d.h. nachdem auch die mit dem Begriff zusammen-
hängenden (aktuellen) Probleme und Kontroversen erkannt und diskutiert wurden. Konkret 
empfiehlt Kutz sich vom Allgemeinen (etwa einer allgemeingültigen enzyklopädischen Defi-
nition) zu spezifischen Unterbereichen des Themas vorzuarbeiten (Kutz 2010:300f.). Kutz 
empfiehlt für die Visualisierung des sternweisen Einlesens Skizzen, Zeichnungen oder Sche-
mata anzufertigen. Er bezeichnet die visuelle Wahrnehmung als die effektivste, da sie es er-
möglicht, Vorgänge ganzheitlich zu erfassen (vgl. Kutz 2010:303). 
Für die sprachliche Vorbereitung schlagen Lederer und Seleskovitch folgende Vorgehenswei-
se vor: Sie betonen, dass zweisprachige Wörterlisten nützlich, aber in keinem Fall ausrei-
chend sind. Um überhaupt ein Wort in der anderen Sprache zuordnen zu können, empfehlen 
sie, die Bedeutung in der einen Sprache in seiner Gänze zu erfassen. Auch sie schlagen dazu 
zunächst das einsprachige Wörterbuch oder eine Enzyklopädie vor und das aus dem Grund, 
dass ein solches Nachschlagwerk mehr Kontexte als den aus dem Text erschließbaren anbie-
tet. Hier muss sich der Dolmetscher die Frage stellen, in welchem Kontext das Wort ge-





Um sich erfolgreich auf den Dolmetscheinsatz vorzubereiten muss der Dolmetscher über ein 
bestimmtes Repertoire an Strategien verfügen. Neben den metakognitiven Strategien des 
selbstregulierten Lernens und den kognitiven Lernstrategien wie z.B. Elaboration und Visua-
lisierung sind auch ressourcenbezogene Strategien von Bedeutung. Ziel der folgenden Kapitel 
ist es, zu erläutern, inwiefern einzelne Strategien aus der Lernpsychologie die Vorbereitung 
des Dolmetschers effizienter gestalten können. 
 
5.3.1. Selbstreguliertes Lernen  
Die Vorbereitung auf einen Dolmetscheinsatz ist ein autonomer und selbstregulierter Lern-
prozess. Lernprozesse werden fast immer durch Vorlesungen oder Projektziele (in der Uni-
versität), berufliche Fort- und Weiterbildungen, Prüfungen etc. gesteuert. Der Dolmetscher 
bekommt lediglich die Zielvorstellung “Dolmetschen zu können” und hat hoffentlich im Vor-
feld erlernt, wie er dieses Ziel durch angemessene Vorbereitung erreichen kann. In der univer-
sitären Praxis wird allerdings außerordentlich wenig Fokus auf die Vorbereitung gelegt.  
Im Idealfall hat der Dolmetscher durch seinen Auftraggeber Material in Form von Konferenz-
unterlagen oder manchmal auch firmeninternen Glossaren etc. erhalten. Auf dieser Grundlage 
kann er seinen Vorbereitungsprozess anstoßen. Oftmals erreichen ihn diese Materialien aber 
sehr kurzfristig, sodass mit Benennung des Konferenzthemas bereits die fachthematische Ein-
arbeitung beginnt. Heute geschieht das fast immer im Internet. Rütten betont, dass das Inter-
net für den Dolmetscher mehr anzubieten habe als das klassische Buch: Neben Texten und 
Bildern verfügt es über Verlinkungen, setzt Inhalte zueinander in Bezug, schafft Kontext und 
verfügt über illustrative Videos. Diese ermöglichen es z.B. ähnliche Veranstaltungen oder 
Konferenzen aus dem Vorjahr anzuschauen. 
Diese Recherchen sind nützlich für den Dolmetscher, müssen aber einhergehen mit dem Aus-
tausch über Inhalte, damit elaborative Gedächtnisarbeit und der Gesamtkontext berücksichtigt 
werden können (vgl. Rütten 2015:26). Im Laufe des ganzen Vorbereitungsprozesses muss der 
Dolmetscher sich sowohl wissensgenerierende als auch prozessregulierende Fragen stellen. 
Anhand der bereits bekannten Schritte Planen, Überwachen und Bewerten sehen diese in etwa 
so aus: In der Planungsphase antizipiert der Dolmetscher seine Vorgehensweise und schätzt 
das Thema inhaltlich ein. Es empfiehlt sich sehr, diese Planungsphase auch wirklich zu nut-
zen, da aufgrund der unangeleiteten Lernsituation und der Menge an verfügbaren Informatio-
nen die Gefahr besteht den Überblick zu verlieren. Die Voreinschätzung des Themas erfolgt 
effizient durch ein freies Brainstorming und dient der Aktivierung des Vorwissens bevor der 
eigentliche Lernprozess startet (siehe Punkt Vorwissen). In der Phase des Überwachens er-
folgt die inhaltliche Annäherung an das Thema. Hier muss der Dolmetscher über ein breites 
Repertoire an Kontrollstrategien verfügen (Relevanzkontrolle, Zeitkontrolle, Verständniskon-
trolle, Überblickskontrolle, Outputkontrolle). Die Bewertungsphase spielt in zweierlei Hin-
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sicht eine bedeutende Rolle im erweiterten Vorbereitungsprozess. Einerseits werden die Vor-
bereitung und das daraus entstandene Material (Glossare etc.) ausgewertet, andererseits aber 
auch die Dolmetschleistung an sich und die Korrelation zwischen beidem. Der Dolmetscher 
muss in der Nachbereitung evaluieren, welches Wissen er tatsächlich benötigt hat und wie die 
Dolmetschleistung im Verhältnis zum kognitiven Vorbereitungsaufwand war und anhand die-
ser Ergebnisse den Vorbereitungsprozess für zukünftige Einsätze anpassen.  
5.3.2. Kognitive Lernstrategien 
Im Folgenden soll untersucht werden, inwiefern einzelne unter Kapitel 4.3.1. erläuterte Stra-




In Vorbereitung auf seinen Einsatz liest der Dolmetscher nicht nur Primärunterlagen, d.h. 
Rednertexte, sondern auch viele Hintergrund- und Paralleltexte. Rütten zufolge ist es für eine 
Vorbereitung nicht wirklich effizient Texte einfach zu lesen und passiv aufzunehmen. Statt-
dessen sollten sie aktiv aufgenommen, d.h. durch Vorlesen oder Erklärung tiefer verarbeitet 
werden (vgl. Rütten 2015:26). Bereits ein Informationsaustausch in der Kabine kommt der 
Verarbeitungstiefe zugute (vgl. Rütten 2015:25). Das aktive Aufnehmen von Lerninhal-
ten/Informationen wird durch Elaborationsstrategien erreicht. Dabei wird das Material mit 
zusätzlichen Informationen angereichert (s. Kapitel 4.3.1.). Das führt dazu, dass der Dolmet-
scher intuitiv eine zustimmende (konvergente) oder ablehnende (divergente) Haltung ein-
nimmt und so Zusammenhänge und Fakten besser versteht und behält. Es ließe sich vermuten, 
dass der Dolmetscher die so gewonnene Haltung in den Dolmetschprozess einfließen lässt. 
Jedoch stellten Seleskovitch und Andronikof fest, dass der Dolmetscher umso besser zwi-
schen dem Redebeitrag und seinen eigenen Gedanken unterscheiden kann, je tiefgreifender er 
jenen analysiert und verstanden hat (vgl. Seleskovitch/Andronikof 2015:99f.).  
 
Visualisierung und Notizen 
Eine wichtige Elaborationsstrategie für den Dolmetscher geht mit der dualen Enkodierung 
einher: die Visualisierung der verbalen Inhalte. Zum einen sollte der Dolmetscher bei der Re-
cherche nicht nur Texte zur Vorbereitung lesen, sondern auf ausgeglichene Verteilung der 
Aufmerksamkeit auf unterschiedliche Wahrnehmungskanäle achten, d.h. auch Videos, Audi-
os, Schemata und wenn möglich weitere Sinne in die Vorbereitung mit einbeziehen. Sein ei-
genes Material sollte er durch Notizen und Begriffsnetzwerke möglichst bildhaft strukturie-
ren. Für Notizen gilt allgemein, je bildhafter, desto einprägsamer, dennoch sollte man beim 
Dolmetschen zwischen zwei Formen von Notizen unterscheiden: solchen, die in der Vorberei-
tung getätigt werden, um terminologische und konzeptuelle Inhalte zu fixieren, und solchen, 
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die zum Zwecke des Konsekutivdolmetschens angefertigt werden (vgl. Rütten 2015:25). Letz-
tere sind möglichst sprachunabhängig, symbolisch und diagonal angeordnet, sodass sie mehr 
ein Gesamtbild der Aussage als einen Text ergeben. Diese selbst generierten visuellen Ein-
drücke ermöglichen dem Konsekutivdolmetscher die Lösung vom Wortlaut der Ausgangs-
sprache und eine komplette “Nacherzählung” im Sinne einer Neuformulierung in der Ziel-
sprache (Deverbalisierung). Ein solcher symbolischer Notationsstil kann auch im Rahmen der 
Vorbereitung sinnvoll sein, um einen raschen und visuellen Überblick zu einem Thema zu 
bekommen. Generell gilt aber, dass das Gehirn dazu neigt, in Form von Notizen ausgelagerte 
Information schnell zu vergessen, da sie ja “outgesourct” ist (vgl. Rütten 2015:26). Im Pro-
zess des Konsekutivdolmetschens gilt das weniger, da hier die Notation eine aktive Gedächt-
nisstütze ist und dem Abruf direkt dient. Allerdings kann diese unterstützende Funktion bei 
der Verwendung symbolischer Notation in der Vorbereitung durchaus auftreten.  
Eine bildliche Vorstellung hilft allerdings nicht nur beim Konsekutiv-, sondern ebenso beim 
Simultandolmetschen. Je konkreter der Ausgangstext ist und je einfacher es ist ihn in Bild-
form zu bringen, desto leichter wird die Rede für den Dolmetscher zu übertragen sein. Lede-
rer und Seleskovitch fordern für die Ausbildung des Dolmetschers ein gezieltes Training der 
Visualisierung (vgl. Seleskovitch/Lederer 1989: 24f.). 
5.3.3. Vorwissensaktivierung 
Der Dolmetscher arbeitet in unterschiedlichen Fachbereichen und gewinnt daher im Laufe 
seiner Karriere ein breites Wissen. Dieses Wissen ist allerdings nicht immer und zu jeder Zeit 
abrufbar und muss zunächst aktiviert werden. Es kann auch vorkommen, dass der Dolmet-
scher, der seit einigen Monaten in einem spezifischen Bereich nicht mehr gearbeitet hat, das 
Gefühl hat davon nichts mehr zu wissen, bis der erste Redner spricht und so das passive Wis-
sen des Dolmetschers aktiviert (vgl. Seleskovitch/Andronikof 2015:81). Für die Aktivierung 
direkt vor der Konferenz kommt es auf zwei Dinge an: zunächst auf die Aktivierung der ge-
forderten Sprache und auf die Aktivierung der fachthematischen Bestandteile. Kutz schlägt 
dazu Aktivierungsspiele, d.h. schnelle und richtige Begriffsbestimmung, Bestimmung der 
Struktur der Begriffe (Bestandteile, Gliederung), ihrer Pragmatik (Ziele, Interessen), Aktuel-
les, Äußeres sowie die Verbindung der Begriffe mit Humor, vor (vgl. Kutz 2012:458). So 
könnte unter anderem der von Anderson als Grundaktivierung bezeichnete Zustand (siehe 
Kapitel 3.2.) bereits vor dem eigentlichen Einsatz hergestellt bzw. erhöht werden. 
Gile (2009) zufolge können im Dolmetschprozess, der situationsbedingt sehr schnell vonstat-
tengeht und innerhalb dessen der Dolmetscher kaum Zeit zum Überlegen hat, nur solche 
Sprachbestandteile abgerufen werden, die hochaktiviert sind. Alles andere würde zu viel Ver-
arbeitungskapazität benötigen. Die vorherige Beschäftigung mit entsprechendem Thema er-
leichtert den Abruf sowie das Verständnis (Kutz 2012:458). Im Folgenden sollen daher einige 
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In konnektivistischen Modellen wird davon ausgegangen, dass lückenhafte Informationen im 
Gehirn problemlos und bedeutungserhaltend ergänzt und aufgefüllt werden. Ergänzende In-
formationen werden aktiviert, widersprechende gehemmt. Es ist davon auszugehen, dass nach 
ähnlichem Aktivierungsschema auch Spracherkennung im Gehirn funktioniert (Anderson et 
al. 2007:40ff.). Seleskovitch und Lederer sind der Meinung, dass Hörverstehen ein Restituie-
ren von Wörtern ist, d.h. es müssen konnektivistische Strukturen das Hörverstehen ermögli-
chen. Auch eine regelwidrige gesendete Nachricht wird vom Empfänger regelgerecht ent-
schlüsselt. Ein durch Vorbereitung aktivierter Kontext ermöglicht ein besseres Hören und 
Verstehen, da eine Erschließung des Sinnes auch von nichtregelgerechtem, bzw. lückenhaf-
tem Redetext möglich ist. Die Aktivierung benachbarter Einheiten führt dazu, dass ein ge-
suchtes Wort zunächst mit anderen Worten umschrieben werden kann und anschließend ge-
funden wird. Daher ist es nicht effizient sich in der Dolmetschvorbereitung Wortlisten anzu-
eignen, sondern nachhaltiger diese in einen Wissenskontext zu betten. 
Viele der zu aktivierenden Einheiten müssen nicht neu erlernt werden. Das Phänomen des 
Primings ermöglicht es im LZG gespeicherte, nicht abrufbare Einheiten wiederzuerkennen, 
sodass diese aktiviert und wieder abrufbar werden. Dieser Wiederkennungsprozess durch 
Hinweisreize ist kognitiv weniger anspruchsvoll als das neue Erlernen und basiert auf der 
Funktion des LZG (siehe auch Anderson et al. 2007:280). 
 
Inferenzen 
Für das Simultandolmetschen sind Inferenzen eine Schlüsselkompetenz. Auf Grundlage einer 
(noch) nicht vollständigen Information werden Rückschlüsse auf bestehende Gedächtnisinhal-
te gezogen, die das Ergänzen halbfertiger Informationen ermöglichen. So ist eine Vorweg-
nahme der gedanklichen Richtung (antizipierendes Verstehen) möglich und es wird erschlos-
sen, wie die Rede weiterläuft. Aus den Signalworten lässt sich eine Verbindung zwischen 
dem Wissen des Dolmetschers und dem Redneroutput ableiten. Inferenzen ermöglichen es 
dem Dolmetscher, aktuell eingehende Information aus der Produktion des Redners mit Ge-
dächtnisinhalten aus der Vorbereitung und dem Weltwissen zu verknüpfen und daraus auf die 
nächsten Worte des Redners zu schließen, bzw. auch den Bedeutungsgehalt der eingehenden 
Information einzuordnen, zu vervollständigen und zu visualisieren.  
 
Plausibilitätskontrolle 
Im Dolmetschprozess spielt die Plausibilitätskontrolle in zweierlei Hinsicht eine Rolle. Zum 
einen muss der Dolmetscher sich im Hinblick auf das eigene Verstehen stets fragen, ob er das 
vom Redner Geäußerte tatsächlich verstanden hat, ob es folgerichtig und kontextbasiert ist 
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und ob dieser eine solche Aussage tatsächlich getätigt haben kann. Zum anderen muss er auch 
im Hinblick auf das Verstehen derjenigen, die die Dolmetschleistung in Anspruch nehmen, 
überprüfen, ob seine eigenen Äußerungen logisch und verständlich sind. Diese Plausibilitäts-
kontrolle ist ein kontinuierlich parallel laufender Prozess, der umso schneller ablaufen kann, 
je besser die Wissensbestandteile im Gedächtnis vernetzt sind. 
5.3.4. Ressourcenbezogene Strategien 
In folgendem Kapitel soll die Bedeutung der Motivation in zweierlei Hinsicht erläutert wer-
den: zum einen als Stimulator für den Dolmetscher, zum anderen als Intention des Redners. 




Für die eigene Motivation im Vorbereitungsprozess ist es zunächst wichtig Grundbedürfnisse 
(siehe Bedürfnispyramide Kapitel 4.1.1.) zu stillen, da diese ansonsten den Lernprozess 
hemmen (vgl. Lefrançois 2006:306). Erst im Anschluss daran kann eine Motivationsgrundla-
ge geschaffen werden. Die Vorbereitung geht meistens einher mit einer extrinsisch-
fremdbestimmten Motivation („Der Kunde will eine gute Verdolmetschung haben“), oft auch 
mit einer extrinsisch-selbstbestimmten („Ich will eine gute Leistung zeigen, etwa um neue 
Kunden zu gewinnen“). Für den effizienten Lernprozess ist jedoch immer eine intrinsische 
Lernmotivation am besten, weshalb Dolmetscher sich nach Möglichkeit auf Themengebiete 
spezialisieren sollten, an denen sie persönliches Interesse haben. Im konkreten Fall der Vorbe-
reitung sollten sie sich anhand einer kurzen Interessensevaluation bewusst machen, welche 
Bereiche ihr Interesse wecken und welche Bedeutung das Thema für sie hat. 
Ein weiterer wichtiger Motivationsfaktor ist die Erfolgs- bzw. Misserfolgsbewältigung und 
die damit einhergehende Kontrollüberzeugung. Konkret auf die Dolmetschvorbereitung bezo-
gen würde eine internale Kontrollüberzeugung des Dolmetschers sich in seiner Überzeugung 
äußern, durch solide Vorbereitung auf den Einsatz diesen auch erfolgreich meistern zu kön-
nen. Eine external-personenbezogene Kontrollüberzeugung würde etwa den Erfolg vom Red-
ner (dessen Redetempo, Dialekt etc.) abhängig machen, während eine external-fatalistische 
Kontrollüberzeugung beim Dolmetscher bedeuten würde, dass er entweder einen guten Tag 
hat und alles gut funktioniert oder eben nicht, was er aber nicht beeinflussen kann (siehe auch 
Rotter 1966:1; 5; 24f.). Der Dolmetscher sollte daher schon von Beginn darauf geschult wer-
den, Attributionen nicht extern zu vergeben sondern internale Gründe für seine Leistung zu 
sehen. Er sollte, mit anderen Worten,   dem Redner, der Technik, dem Schwierigkeitsgrad der 
Rede etc. nicht die Verantwortung für eine gute oder schlechte Dolmetschleistung übertragen. 
Es kann allerdings kurzfristig auch helfen Misserfolge external zu attribuieren, um den Kopf 
frei zu haben für nachfolgende Einsätze. Das dient der Reduktion von Angst und Stress im 
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Vorfeld eines Einsatzes. Ein gut vorbereitetes Erwartungsschema in Kombination mit einer 
hohen Kontrollüberzeugung beugen dem bereits vor, da so Unvorhersehbarkeiten reduziert 
werden. Angstemotionen treten insbesondere auf, wenn dem Einsatz eine hohe Bedeutung 
zugesprochen wird. Es empfiehlt sich diese Angst in geeignetem Rahmen zuzulassen. Wenn 
es drauf ankommt, sollte der Dolmetscher jedoch über Strategien verfügen sie zu überwinden, 
etwa durch Erzeugung angstinkompatibler Emotionen (siehe Kapitel 4.1.2.). Langfristig hel-
fen dem Dolmetscher auch Formen der Entspannung (Sport, autogenes Training etc.). 
 
Auf einer ganz anderen Ebene spielt Motivation eine grundlegende Rolle bei der Erstellung 
des Erwartungsschemas im Rahmen der Dolmetschvorbereitung sowie auch während der 
Konferenz im aktuellen Dolmetschprozess. Der Dolmetscher ist gut beraten, wenn er die Mo-
tivationen der unterschiedlichen Kommunikationsbeteiligten kennt, sodass er deren Sprechak-
te in gewisser Weise vorhersagen kann. Diese Fähigkeit der motivationalen Vorhersage sowie 
des Nachvollziehens der Motivation, warum etwas gesagt wird, erleichtern dem Dolmetscher 
den Verstehensprozess und reduzieren kognitive Dissonanzen. Deshalb ist das Wissen um 
Motivation für den Dolmetscher in doppeltem Sinne wichtig: als Stimulator für seine eigene 
autodidaktische Vorbereitung, aber auch als Material im Rahmen der Vorbereitung. So kann 
er die Motivation der Redner und Gesprächspartner einschätzen (siehe Erwartungsschema) 
und deren Verhalten in Hinblick auf ihre Motivation vorhersagen (vgl. Lefrançois 2006:308). 
 
Kabinenmaterial und Austausch 
Das Kabinenmaterial sollte das materielle Endprodukt der Vorbereitung auf einen Dol-
metscheinsatz darstellen. Hier wird sich zunächst auf das Simultandolmetschen beschränkt, da 
der Dolmetscher in der Kabine mehr Handlungsspielraum hat als der Dolmetscher im Konse-
kutivmodus (oder simultan mit Personenführungsanlage). Unter Kabinenmaterial sollen hier 
sämtliche technischen wie nicht-technischen Hilfsmittel, die als Resultat aus der Vorbereitung 
hervorgehen (Glossare, Notizen, Post-its, Begriffsnetzwerke etc.) verstanden werden. Die 
Schwierigkeit in der Handhabung des Vorbereitungsmaterials besteht darin, dass sie in der 
Kabine mehr "Transkodierungsoperationen" erfordert als lediglich semantische Verarbeitung. 
Der Dolmetscher konzentriert sich auf das Material in der Kabine und findet nicht genügend 
Kapazität für die Verarbeitung des Inputs und die eigentliche Dolmetschleistung. Dies kann 
schlecht strukturiertem oder fehlerhaftem Kabinenmaterial geschuldet sein (vgl. Kalina 
1998:203). Es bestehen also im Sinne der Zweckmäßigkeit des Materials hohe Anforderungen 
bezüglich Übersichtlichkeit und Einfachheit der Handhabung, sowie im Vorfeld ein gewisser 
Übungsbedarf. Im selbstregulierten Lernprozess der Vorbereitung sollte also nicht nur auf das 
Durcharbeiten des Materials an sich geachtet werden, sondern auch darauf, wie das durchge-
arbeitete Material in der Kabine verwendet werden kann. Wichtige Namen und Begriffe soll-
ten auf den ersten Blick zu finden sein oder sie können auf einem Extrapapier, das gut sicht-
bar vor dem Dolmetscher positioniert wird, festgehalten werden. Dokumente sollten in der 
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Kabine ausgelegt, im Vorfeld vorsortiert und entsprechend markiert werden. Über Laptop und 
Tablet besteht außerdem Zugang zu digitalisiertem Material und Nachschlagewerken, die über 
voreingestellte Nutzeroberflächen leicht zu handhaben sind.  
An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass Studien über den Umgang mit Wissen 
und Wissenszugängen im Internet zeigen, wie sich eine Verschiebung ergibt: Es werden we-
niger genau die Wissensinhalte im Gedächtnis behalten als vielmehr Orte, Wege und Verlin-
kungen, wo das Wissen zu finden ist (google-effect) (vgl. Sparrow et al. 2011). 
Der kognitive Aufwand, während des Dolmetschens noch in digitalen Endgeräten nach In-
formation zu suchen, sollte jedoch nicht unterschätzt werden und bedarf einiger Übung (vgl. 
Gile 2009:203). Digitale im Vergleich zur handschriftlichen Vorbereitung erlaubt es Informa-
tionen in Dokumenten schneller zu finden, Wissen mit Kollegen zu teilen, bergeweise Papier 
zu verhindern und mit dem Wissen mobil zu sein (vgl. Rütten 2015:25).  
Für die sprachlich-terminologische Vorbereitung und entsprechend für das Vorbereitungsma-
terial schlägt Gile vor, sich auf relevante sprachliche Einheiten (solche, die sehr häufig vor-
kommen) zu konzentrieren, d.h. für eine Konferenz eine sprachlich angemessene Aufnah-
me/Video zu verwenden. Wiederholt werden sollten vor allem solche Einheiten, die eine ge-
ringe Grundaktivierung haben, d.h. weniger zugänglich sind. Das widerspricht dem natürli-
chen Sprachgebrauch: In der Regel werden wenige leicht zugängliche Begriffe sehr häufig 
genutzt und viele schwer zugängliche selten. Es empfiehlt sich, um dies zu umgehen in der 
Vorbereitung keine natürlichen Korpora zu benutzen, sondern solche, in denen die Frequenz 
sprachlicher Einheiten dergestalt verändert ist, dass selten stimulierte Begriffe häufig auftre-
ten und so besser abrufbar gemacht werden. Nach diesem Prinzip gehen asiatische interpre-
ting textbooks vor, deren Hauptanliegen es (im Gegensatz zum hier verwendeten Ansatz) 
nicht ist, möglichst authentische und aktuelle Reden zu verwenden, sondern möglichst struk-
turiert relevante Einheiten zu stimulieren. Gile empfiehlt die Kombination aus beiden Ansät-
zen (vgl. Gile 2009:241f.). 
5.4. Mehrsprachigkeit in der Vorbereitung 
Einer aktuellen fMRT-Studie von Eliza Kalderon (2017) zufolge wird das Gehirn je nachdem, 
ob in die Muttersprache oder B-Sprache gedolmetscht wird, unterschiedlich beansprucht. Bei 
einer Verdolmetschung in die B-Sprache werden mehr sprachlich-motorische Strategien im 
Areal für prospektives Denken bereitgelegt. Das bedeutet, dass hier ein kognitiver Mehrauf-
wand im Bereich der Artikulation in der Fremdsprache besteht. Ähnliches geht aus einer Stu-
die von Chang 2009 hervor (zitiert nach Kalderon 2017). Bei einer Verdolmetschung in die 
Muttersprache hingegen werden weniger artikulatorische, d.h. sprachverarbeitende Areale des 
Gehirns aktiviert, sodass auf mehr inhaltliche Verarbeitungsstrategien geschlossen werden 
kann (vgl. Kalderon 2017:160). Es stellt sich daher die Frage nach einer unterschiedlichen 
sprachrichtungsangepassten Vorbereitung auf einen Dolmetscheinsatz. Bei einem Einsatz in 
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die B-Sprache sollten mehr sprachliche Faktoren fokussiert werden, ein Ansatz, den auch 
Kalderon unterstützt. Sie fordert neben der herkömmlichen, meist visuellen Vorbereitung 
auch das akustische Einüben fremdsprachiger Namen, Begrifflichkeiten etc. (vgl. Kalderon 
2017:161). Bei einer Vorbereitung hingegen, die eine Verdolmetschung in die Muttersprache 
zum Gegenstand hat, kann sich mehr auf den Inhalt konzentriert werden. Dieser Ansatz der 
angepassten Vorbereitung ermöglicht einen Kapazitätenausgleich gemäß Giles Effort Model: 
Bei einer Verdolmetschung in die Fremdsprache würden übermäßig anfallende Artikulations-
kapazitäten, bei einer in die Muttersprache inhaltliche Kapazitäten reduziert. Bezogen auf 
effiziente Dolmetschstrategien und deren unterschiedliche Gehirnaktivierung im fMRT sagt 
Kalderon, dass diese keine sprachübergreifende und allgemeingültige Funktion haben, son-
dern so viele unterschiedliche Gehirnareale aktivieren, dass sie wahrscheinlich nicht nur spra-
chenpaarabhängig, sondern auch sehr individuell sind. Eine maximal effiziente und strategie-
angepasste Vorbereitung kann erst erfolgen, wenn die Neurowissenschaft detailliert beschrie-























6. Zusammenfassung und Ausblick 
Die Arbeit hat gezeigt, dass der Dolmetscher spezifisches Wissen aus dem linguistischen, 
extralinguistischen, prozeduralem und deklarativen Bereichen erwerben muss, um den hohen 
Anforderungen an eine Dolmetschleistung gerecht zu werden. 
Grundfertigkeiten, die in der vorliegenden Arbeit als lebenslange Vorbereitung bezeichnet 
werden, erwirbt der Dolmetscher bereits mit seinem Studium, bei der Vorbereitung auf jeden 
einzelnen Einsatz jedoch muss er sich immer wieder die Frage stellen, welches Wissen er 
brauchen wird und wie er es sich effizient aneignen kann. 
Ein Überblick über die Funktionsweise des Gedächtnisses und kognitive Modelle hilft  dem 
Dolmetscher auf einer Meta-Ebene seinen eigenen Wissenserwerb nachzuvollziehen und in 
einem zweiten Schritt zu steuern. Dies ist insbesondere im Prozess des selbstregulierten Ler-
nens nötig, wie er beim Wissenserwerb in der Dolmetschvorbereitung fast ausschließlich 
stattfindet. 
Um diesen erfolgreich selbst zu gestalten und zu steuern braucht der Dolmetscher effiziente 
Lernstrategien, die in einem Überblick dargestellt wurden. Der Leser ist somit dazu befähigt 
sich aus einem Gesamtkatalog ein individuelles Strategienpaket zusammenzustellen. Das ist 
insbesondere aufgrund der Tatsache von Bedeutung, dass Lernen und Wissenserwerb immer 
individuell unterschiedlich vonstattengehen und dass jeder Dolmetscher mit zunehmender 
Erfahrung auch zunehmend mehr eigene Strategien entwickeln wird.  
Die vorliegende Arbeit dient Studien- und Berufseinsteigern als kompakter Einstieg in das 
komplexe Thema der Vorbereitung auf einen Dolmetscheinsatz mit dem Ziel diese anhand 
eines strukturierten theoretischen Fundus zu optimieren. 
In theoretischer Hinsicht bleibt die Frage nach der Art und Weise des Wissenserwerbs in der 
Dolmetschvorbereitung dahingehend spannend, dass sich im Zuge der Globalisierung der in-
dividuelle und kollektive Wissenserwerb verändert. Trotz der Möglichkeit Wissen auszula-
gern bleibt der Dolmetscher auf die in seinem Langzeitgedächtnis gespeicherten Wissensin-
halte angewiesen. Es stellt sich daher die Frage, inwiefern die Auslagerung von Wissen lang-
fristig auch die Art des Wissenserwerbs von Dolmetschern beeinflusst. 
Auch wenn sich die Dolmetschwissenschaft in letzter Zeit deutlich dem Phänomen der Digita-
lisierung widmet (z.B. LICTRA 2017 zum Thema „Translation 4.0 – Translation im digitalen 
Zeitalter“ oder  BDÜ-Kongress 2019: „Dolmetschen und Übersetzen 4.0 – Neue Wege im 
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